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Background and Objectives: Inclusive education is one of the fundamental principles of 
contemporary education systems, emphasizing the equal right of all students, regardless of 

their abilities or disabilities, to receive education alongside their peers in mainstream 

schools. Despite the global acceptance of this principle, its implementation faces significant 
challenges, and different countries have followed diverse pathways toward its realization. 

This study aimed to conduct a comparative analysis of inclusive education programs in the 

educational systems of the United States and Finland based on complementary elements, 
including the role of teachers, instructional materials and resources, grouping and 

participation, time and place, and the learning environment, and to derive implications for 

the development of inclusive education programs within Iran’s education system. Methods: 
This study was applied in terms of its purpose and qualitative in terms of its nature. It 

employed George Bereday’s comparative education model through four stages: description, 

interpretation, juxtaposition, and comparison. In this study, given the differences in the 
social contexts of the United States and Finland and the differences in educational outcomes 

related to inclusive education, the “different social systems; different educational outcomes” 

strategy was adopted, and the United States and Finland were purposively selected. Data 
were collected through documentary analysis of reliable national and international sources, 

including laws, policy and regulatory documents, official reports, and scholarly articles. The 

data were analyzed using source triangulation to enhance the credibility and 
comprehensiveness of the findings. Findings: The findings indicated that, despite their 

different cultural and political backgrounds, both educational systems have embraced the 

principle of providing all students with access to the general education curriculum and 
reducing segregation. However, the mechanisms through which this principle is realized 

differ considerably. The United States follows a rights-based and legally grounded approach 

supported by legal frameworks and Individualized Education Programs (IEPs), whereas 
Finland adopts a preventive and system-oriented approach based on early intervention and a 

multi-tiered system of support. These differences are also clearly reflected in the roles of 

teachers, instructional materials and resources, assessment practices, the organization of 

time, and learning environments.Conclusion: The development of inclusive education in 

Iran requires simultaneous progress on two fronts: strengthening legal and executive 

guarantees on the one hand, and integrating inclusive education into a broader policy 
framework of quality education, prevention, and teachers’ professional empowerment on the 

other. Rather than replicating a single foreign model, Iran should develop a contextually 

appropriate and locally adapted model of inclusive education that is consistent with the 
country’s educational capacities and requirements. 
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Extended Abstract 

Background and Purpose: Inclusive education has become one of the key orientations in educational 

policymaking and planning in recent decades. This approach emphasizes the equal right of all students, 

regardless of their abilities, disabilities, and individual differences, to access high-quality educational 

opportunities and participate in mainstream educational settings. Despite the widespread acceptance of 

the principle of inclusive education across many educational systems, its design and implementation vary 

considerably across countries and are influenced by legal structures, educational policies, school culture, 

teachers’ roles, student support mechanisms, and the organization of learning environments. Therefore, 

examining the experiences of different educational systems can contribute to identifying effective 

mechanisms and deriving applicable implications for the reform and development of inclusive education 

systems. In this regard, the United States and Finland represent two noteworthy cases. Although both 

countries emphasize reducing segregation and facilitating the participation of students with special 

educational needs in mainstream schools and classrooms, they have followed different pathways in terms 

of the foundations and mechanisms through which inclusive education is realized. Accordingly, this study 

aimed to conduct a comparative analysis of inclusive education programs in the United States and Finland 

and to derive implications for the development of inclusive education in Iran. In this study, inclusive 

education programs were examined and compared based on five complementary curricular elements: the 

teacher’s role, instructional materials and resources, grouping and participation, time and space, and the 

learning environment. 

Research Method: The present study is applied in terms of purpose and qualitative in nature, and was 

conducted using the comparative study method. To conduct the comparative study, George Bereday’s 

four-stage model, comprising description, interpretation, juxtaposition, and comparison, was employed. 

Given the differences in the social contexts of the United States and Finland and the differences in 

educational outcomes related to inclusive education, the present study adopted the strategy of “different 

social systems; different educational outcomes”, and the United States and Finland were purposively 

selected. In the description stage, information related to inclusive education programs in the two selected 

countries was collected, and their characteristics were identified across the elements under investigation. 

In the interpretation stage, the collected information was examined in light of the historical, cultural, 

political, legal, and educational contexts of each country. In the juxtaposition stage, data pertaining to the 

United States and Finland were placed alongside one another to facilitate systematic comparison. In the 

comparison stage, the similarities, differences, and distinctive patterns of the two educational systems 

were identified and analyzed. The research data were collected through documentary analysis by 

examining credible national and international sources, including laws, policy documents, official reports, 

and scholarly articles. To enhance the validity and comprehensiveness of the analysis, the strategy of 

source triangulation was employed. The United States and Finland were purposively selected based on 

differences in their educational structures, their experience in implementing inclusive education, the 

existence of supportive policies and legislation, their attention to educational equity, and the potential for 

drawing on their experiences to analyze the situation in Iran. The unit of analysis in this study was the 

inclusive education program within the educational system of each selected country, along with its related 

complementary elements. 

Findings: The findings indicated that, despite differences in their cultural and political backgrounds and 

educational structures, the United States and Finland have moved in a broadly similar direction. Both 

systems emphasize students’ access to the general education curriculum, reducing segregation, increasing 

student participation, enhancing the flexibility of educational programs, and providing specialized support 

to respond to individual differences. However, the mechanisms through which these objectives are 

achieved differ between the two countries. In the United States, inclusive education is primarily organized 

around a rights-based and legally regulated approach. Educational laws and regulations guarantee the 

access of students with special educational needs to general education and appropriate educational 
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supports. Within this system, the Individualized Education Program (IEP) and frameworks such as the 

Least Restrictive Environment (LRE) play a central role in determining the type and level of educational 

support provided. In contrast, Finland largely follows a preventive, system-oriented, and multi-tiered 

support approach, whereby learning difficulties are identified before they become established or persistent 

problems and are addressed through early interventions and appropriate support. Regarding the teacher’s 

role, the findings showed that in both countries, teachers’ roles extend beyond the mere transmission of 

content to encompass facilitating learning, responding to individual differences, and participating as 

members of professional teams. In the United States, collaboration between general education and special 

education teachers and the use of approaches such as co-teaching are particularly important. In addition to 

their instructional responsibilities, teachers also contribute to facilitating students’ social participation. 

Nevertheless, shortages of special education teachers, limited opportunities for professional development, 

and insufficient preparation among some teachers remain important challenges to the implementation of 

inclusive education. In Finland, teachers’ professional expertise, collaboration among teachers, and shared 

responsibility for identifying and responding to learning needs likewise occupy a central position. With 

respect to grouping and participation, both systems support flexible and heterogeneous grouping and 

emphasize students’ meaningful participation in educational and social activities. The use of peer support, 

collaborative activities, and group learning can help prevent the social isolation of students with special 

educational needs. At the same time, implementing these approaches involves challenges, including 

balancing students’ individual needs with the need to cover the classroom curriculum and addressing 

resource constraints. A notable difference was observed in relation to time. In Finland, instructional time 

is organized flexibly according to students’ individual needs. The amount and duration of educational 

support are determined on the basis of assessment and collaboration between general and special 

education teachers, while special education is primarily complementary and targeted in nature. For 

example, support for a student experiencing reading difficulties may continue until the targeted skill has 

been acquired. Thus, in this system, time is not merely a fixed framework but serves as a mechanism for 

preventing learning difficulties from becoming entrenched and for avoiding students’ prolonged 

separation from mainstream educational settings. In the United States, although flexibility and 

individualized support are emphasized, ensuring sufficient time for teacher collaboration, joint planning, 

differentiated instruction, and the provision of individualized support remains an implementation 

challenge. Regarding space and the learning environment, both countries have moved beyond the 

traditional view of special education as taking place in separate settings and emphasize students’ 

presence, participation, and access to support within mainstream educational environments. In the United 

States, the principle of the Least Restrictive Environment is based on the premise that students with 

special educational needs should be educated, to the maximum extent appropriate, in general education 

classrooms alongside their peers. In Finland, the local school and mainstream classroom likewise 

constitute the primary learning environments; rather than transferring students to separate settings, the 

intensity of support is adjusted according to their needs. Consequently, the fundamental difference does 

not concern acceptance of students’ presence in mainstream settings, but rather the mechanisms through 

which support is organized and the extent to which each system relies on legal frameworks versus 

preventive and professionally driven policies. The comparative analysis demonstrated that neither the 

experience of the United States nor that of Finland can be directly transferred to Iran without adaptation 

to the country’s cultural, structural, and implementation conditions. Nevertheless, the combined 

experiences of the two countries provide two complementary foundations for developing inclusive 

education in Iran. The first is strengthening the legal framework, implementation guarantees, and 

accountability mechanisms, drawing on the experience of the United States. The second is strengthening 

systematic policymaking, prevention, early intervention, multi-tiered support, and teachers’ professional 

development, drawing on the Finnish experience. The findings emphasize that inclusive education should 

not be regarded as a parallel program separate from mainstream education; rather, it should be 

reconceptualized and institutionalized within the overarching goal of “quality education for all.” 

Furthermore, creating formal opportunities for joint planning and dialogue among teachers, increasing 
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flexibility in the timing of support provision, strengthening inclusive learning environments, and shifting 

from a model of “changing the student’s educational placement” toward one of “maintaining the 

educational placement while adjusting the intensity of support” can constitute important directions for 

Iran.  

Conclusion: Overall, the findings showed that although inclusive education in the United States and 

Finland is grounded in the common principles of access to the general education curriculum, reducing 

segregation, and increasing participation, it is realized through two different pathways. The United States 

places greater emphasis on legal rights, guaranteed access, formal mechanisms, and individualized 

support, whereas Finland emphasizes prevention, flexibility, multi-tiered support, professional 

collaboration, and maintaining students within mainstream educational settings. Therefore, the 

development of inclusive education in Iran requires a thoughtful integration of these two orientations and 

the design of a contextually appropriate national model. Such a model should, on the one hand, strengthen 

the legal and implementation guarantees of existing policies and, on the other hand, embed inclusive 

education within a broader policy framework centered on quality education for all, prevention of learning 

difficulties, early intervention, multi-tiered support, and the development of teachers’ professional 

competencies. Ultimately, this comparative study demonstrates that the primary value of international 

experiences does not lie in copying a ready-made model, but rather in identifying successful mechanisms, 

analyzing contextual differences, and creatively adapting these insights to develop solutions appropriate 

to the conditions of the Iranian educational system. 
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های آموزشی معاصر استت کته بتر بتا برابتر      آموزش فراگیر یکی از اصول بنیادین نظام اهداف:پیشینه و 

های آنان، برای تحصیل در کنار همسالان خود در متدار   یا ناتوانیها نظر از تواناییآموزان، صرفهمه دانش

های جدی همراه استت و کشتورهای   عادی تأکید دارد. با وجود پذیرش جهانی این اصل، اجرای آن با چالش

اند. پژوهش باضر با هتدف مقایسته تطبیقتی برنامته     مختلف مسیرهای متفاوتی را برای تحقا آن طی کرده

گانته برنامته درستی    ر دو نظام آموزشی ایالات متحده آمریکا و فنلاند بتر استا  عناصتر نته    آموزش فراگیر د

های آن برای توسعه برنامته آمتوزش فراگیتر در نظتام آمتوزش و پترورش       فرانسیس کلاین و استخراج دلالت

فاده از این پژوهش از نظر هدف کاربردی و از نظر ماهیتت کیفتی استت و بتا استت      :هاروش .ایران انجام شد

الگوی مطالعه تطبیقی جرج بردی و طی چهار مربله توصیف، تفسیر، همجواری و مقایسته صتورت گرفتت.    

های اجتمتاعی آمریکتا و فنلانتد و تفتاوت در برونتدادهای آموزشتی       پژوهش، با توجه به تفاوت زمینهاین در 

استتفاده  « دهای آموزشتی متفتاوت  های اجتماعی متفاوت؛ بروندانظام»مرتبط با آموزش فراگیر، از استراتژی 

هتا بته روش استنادی از منتابت معتبتر      دادهصورت هدفمند انتخاب شدند. شد و کشورهای آمریکا و فنلاند به

هتای رستمی و مقتالات علمتی، گتردآوری و بتا       المللی، شامل قوانین، اسناد بالادستی، گتاارش داخلی و بین

رغم پیشتینه  نتایج نشان داد که هر دو نظام، على ها:یافته .سوسازی منابت تحلیل شداستفاده از راهبرد سه

آموزان به برنامه درسی عمومی و کاهش جداستازی را  فرهنگی و سیاسی متفاوت، اصل دسترسی همه دانش

متدار مبتنتی بتر    محتور و قتانون  اند، اما ستازوکار تحقتا آن متفتاوت استت. آمریکتا رویکتردی بتا       پذیرفته

محتور  کته فنلانتد رویکتردی پیشتگیرانه و نظتام     رنامه آموزش انفرادی دارد، دربالیهای بقوقی و بچارچوب

کنتد. ایتن تفتاوت در عناصتر نقتش معلتم،       مبتنی بر مداخله زودهنگام و بمایت چندسطحی را دنبتال متی  

توسعه آمتوزش فراگیتر در    گیری:نتیجه .روشنی بازتاب یافته استارزشیابی، زمان و محیط یادگیری نیا به

های اجرایی و بقوقی از یت  ستو، و ادغتام آن در    زمان در دو جبهه تقویت ضمانتیران مستلام برکت هما

ای معلمتان از ستوی دیگتر استت؛     سیاست کلان آموزش باکیفیت همراه با پیشگیری و توانمندسازی برفته 

هتای کشتور طرابتی    برداری از ی  الگوی وابد، الگویی بومی متناسب بتا ررفیتت  جای کپیای که بهگونهبه

 .شود
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 مقدمه     

آمتوزان،  رویکردی آموزشی است که بر اسا  این اصل بنا شتده استت کته تمتامی دانتش      1آموزش و پرورش فراگیر     

های آموزشتی عتادی در کنتار    های جسمی و ذهنی، باید در محیطیها، یا ناتوانهای فردی، توانمندینظر از تفاوتصرف

در هستته مرکتای آمتوزش فراگیتر، بتا اساستی        (.201۶، 3؛ موهتانتی 1۹۹۸، 2همسالان خود تحصتیل کننتد)دیرین   

آموزش و پرورش برای همه وجود دارد. هدف کلی آموزش فراگیر فراهم کردن شانس مشارکت و رفتار برابر بترای همته   

(. آمتوزش  147: 1404؛ به نقتل از قاستمیان دستتجردی و همکتاران،     2015و همکاران،  4است)مورنین  استارکودکان 

هتای عتادی استت. ایتن رویکترد بته دنبتال        آموزان با نیازهای ویژه در کتلا  فراگیر فراتر از صرفاً بضور فیایکی دانش

هتدف   (.1۹۹7، 5زان پاستخ دهتد)کتیما و هتریس   آموهای آموزشی است تا به نیازهای متنوع تمام دانشبازسازی محیط

عنتوان یت  فرصتت تلقتی شتده و از طترد شتدن یتا جداستازی           اصلی، ایجاد جوامت یادگیری است که در آن تنوع بته 

آمتوزی استت کته دارای    آمتوز مشتمول رویکترد فراگیتر دانتش     (. دانتش 2015، ۶شتود)دوزار آموزان جلوگیری متی دانش

ستازی فضتا و بتا استتفاده از وستایل کتم آموزشتی و        و جسمانی است اما با مناسبهای خفیف ذهنی، بسی محدودیت

زاده، توانبخشی و معلم رابط می تواند در مدار  عادی در کنار ستایر همستالان ختود بته تحصتیل بپردازد)غلامحستن      

ن داشته باشد، نتیجته  آموزاتواند نتایج مثبتی برای تمامی دانشدهند که آموزش فراگیر میها نشان می(. پژوهش13۹4

آمتوزان دارای نیازهتای   ویژه دانتش آموزان )بهتعامل با همسالان گوناگون به دانش های اجتماعی است.اول بهبود مهارت

هتای اجتمتاعی ختود را تقویتت کترده و ابستا  تعلتا بیشتتری بته مدرسته داشتته            کند تتا مهتارت  ویژه( کم  می

هتای  توانتایی آمتوزان بتا   بضتور دانتش   استت.  های منفتی دیگر کاهش کلیشهنتیجه (. 2023، 7باشند)تسافریر و بوکوش

شتود)علی، مصتطفی و جتلا ،    هتا متی  ها در مورد نتاتوانی های منفی و کلیشهمختلف در کنار هم، باعث کاهش نگرش

ان در آمتوز انتد کته دانتش   پیشرفت تحصیلی اشاره کترد. برختی مطالعتات نشتان داده    توان به از دیگر نتایج می (.200۶

کول، هتای لازم فتراهم شتود)   شرطی که بمایتتوانند پیشرفت تحصیلی مناسبی داشته باشند، بههای فراگیر میمحیط

عنوان ی  هدف جهانی برای آموزش به رسمیت شتناخته شتده   به )۹IE( اگرچه آموزش فراگیر (.2004، ۸والدرون و مجد

گونته کته انتظتار    (، اجرای دستتورکار آمتوزش فراگیتر آن   4: 0202و همکاران،  11موبرگ ؛ به نقل از1۹۹4، 10است)یونسکو

)موبرگ های فراگیر در مدار  مقاومت وجود داردرفت پیش نرفته است. هنوز در سراسر جهان در برابر اجرای شیوهمی

روستت.  های جتدی روب ا وجود ماایای نظری، اجرای موفا آموزش فراگیر با چالش(. از جهتی نیا ب4: 2020و همکاران، 

آمتوزان را  های متنوع و پاسخگویی به نیازهتای ختاد دانتش   های کافی برای مدیریت کلا بسیاری از معلمان آموزش

(. موفقیت این طرح نیا به شدت به پتذیرش و نگترش مثبتت معلمتان، متدیران، والتدین و ستایر        2024، 12اند)توماندیده

هتای عمتده ایتن برنامته     (. پیچیدگی ارزیابی نیا یکی از چتالش ۹۹۶1، 13آموزان بستگی دارد)موناهان، مارینو و میلردانش

ها ای درباره برتری مطلا آموزش فراگیر بر سایر روشکنند که شواهد قطعی و یکپارچهها اشاره میاست. برخی پژوهش

یفیت آمتوزش و  تر در مورد عوامل میانجی )مانند کهای دقیادر تمام شرایط وجود ندارد و این موضوع نیازمند پژوهش

(. تجربیات موفا در زمینته آمتوزش و پترورش فراگیتر در کشتورهای مختلتف نشتان        2007، 14ها( است)لیندسیبمایت

هتا نشتان   شبه، بلکه فرآیندی تدریجی و چندبعتدی استت. پتژوهش   دهد که موفقیت در این بوزه نه ی  پروژه ی می
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های موفا اغلب بتر محورهتای   اقتصادی روبروست، اما مدلهای خاد فرهنگی و دهند که اگرچه هر کشور با چالشمی

گتره   "فرهنت  مدرسته  "مطالعات نشان می دهند که موفقیت در آموزش فراگیر به شتدت بتا    .مشترکی استوار هستند

اند موفا عمل کنند، بر همکاری نادی  میان مدیران، معلمان عادی، معلمتان رابتط و   خورده است. مدارسی که توانسته

استت.   "مستیر "نیست، بلکه ی   "مقصد"دهد که آموزش فراگیر ی  اند. تجربیات جهانی نشان میتمرکا کرده والدین

آموز، بر تغییر محیط مدرسه )شتامل آمتوزش   کشورهایی که در این زمینه پیشرو هستند، به جای تمرکا صرف بر دانش

(. 201۸، 1انتد)بودیارتی و ستوجیو  گذاری کردهمایهپذیری در سیستم آموزشی( سرمعلمان، تغییر نگرش والدین و انعطاف

اند. اگرچه هر دو کشور بتر  کشورهای آمریکا و فنلاند هر ی  مسیرهای متفاوتی را برای تحقا آموزش فراگیر طی کرده

ی هتا ها از نظر ساختار قانونی، فلسفه آموزشی و چالشلاوم دسترسی همگانی به آموزش تأکید دارند، اما رویکردهای آن

های قتانونی گتره ختورده    در آمریکا، آموزش فراگیر به شدت با چارچوب .توجهی داردهای قابلاجرایی با یکدیگر تفاوت

؛ 2024، 2استت)اوفوری، آدنوگتا، آجاکایته و آپلهتین     «قانون آموزش افتراد دارای نتاتوانی  »بنای این سیستم است. سن 

آمتوزان در امتور   گیری والتدین و دانتش  ضمانت اجرایی، با تصمیمهای آموزش فردی، وجود برنامه (.2025، 3اندرسون

(. 1: 13۹4های قانون آموزش ویژه در آمریکتا استت)جماعتی اردکتانی، منتادی و اختوان تفتتی،       آموزشی از برجستگی

از هایی مانند کمبود آمادگی معلمتان، فشتارهای ناشتی    رغم وجود قوانین قوی، چالشدهند که علیها نشان میپژوهش

آموزان دارای ناتوانی در تضاد باشد، و نتابرابری در دسترستی   های استاندارد ملی که ممکن است با نیازهای دانشآزمون

، 5؛ زیتون و بلانشتت  2020، 4لستکی و شتارما  به منابت در مناطا مختلف همچنان وجتود دارد)دمتیتوز، بیلینگالتی، مت     

ج دست یافت که در ایتالات متحتده، ادغتام بیشتتری از طترح جهتانی       ای به این نتای( در مطالعه202۶)۶(. ارریا 2011

های موجود وجود داشت. فنلاند به دلیل سیستتم آموزشتی ختود کته بتر      های متنوع و فناوریبرای یادگیری، استراتژی

عدالت، اعتماد و پیشگیری متمرکا است، در سطح جهانی شناخته شده است. سیستم فنلاند به جای تمرکتا صترف بتر    

(. بتا وجتود   2007، ۸؛ ستالبرگ 201۸، 7های منعطف تأکید دارد)چانت  تشخیص ناتوانی، بر شناسایی زودهنگام و بمایت

هتای  هتایی از آمتوزش ویتژه در کتلا     دهند که در عمل، هنوز بخشهای جدید نشان میها در فنلاند، پژوهشموفقیت

ای مواجته  برفته هتای بتین  کمبتود زمتان بترای همکتاری    شود و معلمان گاهی با های کوچ  انجام میجداگانه یا گروه

به تصویب شتورای عتالی    13۸5(. در ایران نیا طرح آموزش و پرورش فراگیر در سال 2024، ۹هستند)کوتیلاینن و تاکالا

هتای برابتر آموزشتی و    توان به ایجاد فرصتت های تلفیقی و فراگیر در ایران میآموزش و پرورش رسید. از اهداف آموزش

آمتوزان استتثنایی جهتت ورود بته عرصته جامعته و       التعلیم، ایجاد آمادگی در دانشورشی برای تمامی کودکان واجبپر

وپترورش، ایجتاد    های کمی و کیفی آمتوزش های لازم برای بهبود شاخصزندگی کردن در کنار سایر افراد، ایجاد زمینه

ان استثنایی اشاره نمود)سازمان آموزش استتثنایی کشتور،   آموزآموزان عادی و دانشهای تعامل صحیح بین دانشزمینه

هتا و بهبتود   تتر، ارزیتابی سیاستت   در بوزه آموزش فراگیر، نقشی کلیدی در درک عمیا 10(. مطالعات تطبیقی34: 1400

کننتد تتا فراتتر از مرزهتای     گتذاران کمت  متی   کنند. این مطالعتات بته پژوهشتگران و سیاستت    کیفیت آموزش ایفا می

تتوان  هتای آموزشتی، متی   (. با مقایسه سیستم2025، 11یی، به الگوهای جهانی دست یابند)یاتی، سریاتی و باطبجغرافیا

هتا را بتا شترایط بتومی تطبیتا      تتوان آن ها در چه شرایطی کارآمدتر هستتند و چگونته متی   دریافت که کدام استراتژی

یتا   "نتاتوانی "هنتد کته چگونته مفتاهیمی مثتل      د(. مطالعات تطبیقی بته متا نشتان متی    201۸، 12داد)کاهیا و هوشگورور
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شتود کته   (. ایتن درک متانت از آن متی   2025، 1شتوند)کوپفر و پرویتر  هتای مختلتف تفستیر متی    در فرهنت   "فراگیری"

های آموزشی بدون توجه به بافت فرهنگی جامعته، بته صتورت مکتانیکی از کشتوری بته کشتور دیگتر منتقتل          سیاست

هتای آمتوزش فراگیتر )ماننتد کمبتود منتابت،       مانطور که اشاره شد بسیاری از چتالش (. ه2025،  و همکاران شوند)یاتی

و همکتاران،   2های منفی معلمان، یا شکاف بین سیاست و عمل( در کشورهای مختلف مشتترک هستند)ستوپیانتو  نگرش

کننتد. بترای   ها کم  متی (. مطالعات تطبیقی با برجسته کردن این نقاط مشترک، به اجماع جهانی برای بل آن2024

تغییر "و  "آمادگی معلمان"یافتگی، نظر از سطح توسعهدهند که در بسیاری از کشورها، صرفها نشان میمثال، پژوهش

(. با توجته بته اینکته یکتی از بارگتترین      2025، 3کننده موفقیت هستند)پوشپا و کومارترین عوامل تعیینمهم "هانگرش

( 2025،  و همکتاران  استت)یاتی  "واقعیت کتلا  در  "و  "قوانین روی کاغذ" مشکلات در آموزش فراگیر، فاصله بین

هتای عملتی و   انتد ایتن شتکاف را پتر کننتد، توصتیه      مطالعات تطبیقی با بررسی اینکه چگونه کشورهای پیشرو توانسته

(. 2025پوشپا و کومتار ،  تر تدوین کنند)بینانههای درسی خود را واقتدهند تا برنامهگذاران ارائه میکاربردی به سیاست

شناستی، بقتوو و   شناستی، جامعته  همانطور که اشاره شد، آموزش فراگیر تنها ی  موضوع آموزشی نیست؛ بلکه با روان

هتای درستی، بتا نگتاهی چندبعتدی،      توانبخشی نیا در ارتباط است. مطالعات تطبیقی خصوصا در بوزه تطبیتا برنامته  

تتری بترای بمایتت از    هتای جتامت  های مختلف به مسئله نگاه کنند و نظریهیدگاهکنند تا از دپژوهشگران را تشویا می

(. افتاون بتر ایتن، تحقتا اشتربخش آمتوزش فراگیتر        2025، 4آموزان با نیازهای ویژه تدوین نمایند)لیو و پوتمشتیل دانش

هتای تتدریس و   شسو، از طریتا انطبتاو رو  نیازمند بمایت مستمر در سطوح مختلف مدرسه است. این بمایت، از ی 

آموزان و از سوی دیگر، از طریا بمایتت و پشتتیبانی متدیر مدرسته از     های فردی دانشبرنامه درسی با نیازها و تفاوت

توان گفت که مطالعات تطبیقتی در آمتوزش فراگیتر، ابتااری بترای      شود. در مجموع میفرایند آموزش فراگیر فراهم می

آموزند که اگرچه هیچ نسخه وابدی برای همته  هستند. این مطالعات به ما می "سازیِ عملسازیِ دانش و بومیجهانی"

هتای  تری بترای ایجتاد محتیط   ها، مسیرهای مطمئنها و شباهتتوان با تحلیل دقیا تفاوتکشورها وجود ندارد، اما می

بر اسا  آنچه مطترح شتد   (. 201۸، 5آموزان طرابی کرد)کاهیا و هوشگورورآموزشی عادلانه و فراگیر برای تمامی دانش

این پژوهش به دنبال پاسخ به این سوالات است که: برنامه آموزش فراگیر در آمریکا و فنلاند بتر استا  عناصتر مکمتل     

بندی و مشارکت، زمان و مکان و محیط یادگیری( چگونته استت    گروه، درسی )نقش معلم، مواد و منابت آموزشیبرنامه

هتای تطبیقتی، چته    رها در هر ی  از عناصر برنامه درسی چیست  و با توجه بته یافتته  های این کشوها و تفاوتشباهت

 هایی برای توسعه برنامه آموزش فراگیر در ایران قابل استخراج است دلالت

 روش
پژوهش باضر از نظر هدف، کاربردی و از نظر ماهیت، کیفی است که با استفاده از روش مطالعه تطبیقی انجام شتده      

منظور مقایسه برنامه آموزش فراگیر در کشورهای منتختب، از الگتوی مطالعته تطبیقتی جترج      در این پژوهش، به است.

هتای پتژوهش در مطالعتات تطبیقتی     تترین و معتبرتترین روش  شتده استفاده شده است. این الگو یکی از شناخته ۶بردی

هتای آموزشتی را   گیری نظتام عوامل مؤشر بر شکل ها وها، تفاوتمند شباهتآموزش و پرورش است و امکان تحلیل نظام

برای انتخاب کشورهای متورد  "در خصود مطالعات تطبیقی استفاده از ی  استراتژی مناسب نکته مهم  کند.فراهم می

مطالعه است و معمولا در بیان دلایل انتخاب کشورها به تشابه فرهنگی، پیشرفت های به دست آمتده در آن کشتورها و   

های مناسب برای انتخاب کشورها یکتی از متوارد زیتر    که رایج ترین استراتژید مشابه اشاره می شود. در بالیسایر موار

نظتام هتای اجتمتاعی متفتاوت؛ برونتدادهای       -2نظام های اجتماعی متفاوت؛ برونتدادهای آموزشتی متفتاوت     -1است: 

نظام های اجتمتاعی مشتابه؛ برونتدادهای     4فاوت. های اجتماعی مشابه؛ بروندادهای آموزشی متنظام -3آموزشی مشابه. 
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هتای اجتمتاعی آمریکتا و فنلانتد و     پژوهش باضر، با توجه به تفاوت زمینهدر  (.2-3: 1404منش، )ادیبمشابه آموزشی

های اجتماعی متفاوت؛ بروندادهای آموزشتی  نظام»تفاوت در بروندادهای آموزشی مرتبط با آموزش فراگیر، از استراتژی 

انتخاب این دو کشور امکان بررستی  صورت هدفمند انتخاب شدند. کشورهای آمریکا و فنلاند بهو  استفاده شد« وتمتفا

هتای آنتان را در پتنج    ها و تفاوتدهی و اجرای آموزش فراگیر در دو زمینه متفاوت و شناسایی شباهتچگونگی سازمان

بندی و مشتارکت، زمتان و مکتان )محتیط یتادگیری(      گروه عنصر برنامه درسی شامل نقش معلم، مواد و منابت آموزشی،

های آموزشی، سابقه اجرای آموزش فراگیتر، برختورداری از   معیارهای انتخاب شامل تفاوت در نظامدیگر  .کندفراهم می

ش ها برای توسعه آموزگیری از تجارب آنها و قوانین بمایتی، موفقیت در تحقا عدالت آموزشی و قابلیت بهرهسیاست

هتای دارای تجربته و   عنتوان نظتام  عنوان کشور هدف پتژوهش و دو کشتور دیگتر بته    فراگیر در ایران بوده است. ایران به

درسی آموزش فراگیر در هر وابد تحلیل پژوهش، برنامه .دستاوردهای قابل توجه در بوزه آموزش فراگیر انتخاب شدند

هتا، چتارچوب تحلیتل بتر استا  عناصتر       روشن از این برنامه ی  از کشورهای منتخب است. برای دستیابی به تصویری

بندی و مشارکت، زمان و مکان و محیط یتادگیری( تنظتیم   گروه، مکمل برنامه درسی)نقش معلم، مواد و منابت آموزشی

ن عنتوا بندی و مشارکت، زمان و مکان یا محیط یتادگیری بته  شد. بر این اسا ، نقش معلم، مواد و منابت آموزشی، گروه

 .دهتی و مقایسته شتدند   ها در قالب این چارچوب استخراج، سازمانابعاد اصلی تحلیل در نظر گرفته شدند و تمامی داده

ها به روش اسنادی انجام شد. منابت پژوهش شامل قتوانین و مقتررات آمتوزش فراگیتر، استناد بالادستتی       گردآوری داده

هتای  هتای آمتوزش، استناد ستازمان    های رسمی وزارتخانها، گاارشهنامههای درسی ملی، آیینآموزش و پرورش، برنامه

هتای تخصصتی، مقتالات علمتی منتشرشتده در      ویژه یونسکو و سازمان همکاری و توسعه اقتصادی، گاارشالمللی بهبین

. در ها و سایر منابت مترتبط بتا آمتوزش فراگیتر در کشتورهای منتختب بتود       المللی و داخلی، کتابهای معتبر بینپایگاه

هتا  تحلیل داده .انتخاب منابت، اصالت، اعتبار علمی، روزآمد بودن و ارتباط مستقیم با موضوع پژوهش مدنظر قرار گرفت

اطلاعات مربوط به هر کشتور از منتابت معتبتر     )توصیف( بر اسا  چهار مربله الگوی بردی انجام شد. در مربله نخست

های فرهنگی، اجتماعی، اقتصتادی، سیاستی و   ها با توجه به زمینهیافته )تفسیر( گردآوری و توصیف شد. در مربله دوم

های چهار کشتور بتر استا  عناصتر مکمتل      داده )همجواری( آموزشی هر کشور تحلیل و تبیین گردید. در مربله سوم

. در مربلته  ها فراهم شتود ها و تفاوتبرنامه درسی در جداول تطبیقی کنار یکدیگر قرار گرفت تا امکان مشاهده شباهت

ها و پیشنهادهایی برای های هر نظام آموزشی، دلالتها، نقاط قوت و کاستیها، تفاوتبا تحلیل شباهت )مقایسه( چهارم

هتا، از راهبترد   منظور افاایش اعتبار یافتته به .توسعه برنامه آموزش فراگیر در نظام آموزش و پرورش ایران استخراج شد

المللتی  هتای هتر کشتور از چنتدین منبتت رستمی، علمتی و بتین        د؛ به این معنا کته داده استفاده ش  1سوسازی منابتسه

ها بر اسا  چتارچوب نظتری   گردآوری و با یکدیگر تطبیا داده شد. همچنین، برای افاایش قابلیت اعتماد تحلیل، داده

کشتورهای متورد مطالعته     دهی شدند و فرایند تحلیل در تمتامی وابد )عناصر مکمل برنامه درسی( کدگذاری و سازمان

 .صورت یکسان اجرا گردید. این رویکرد، امکان مقایسه منسجم و استنتاج نتایج معتبر را فراهم ساختبه

 هایافته

 توصیف

 محورآمریکا: رویکرد قانونی و حقوق

یازهای ویتژه را تتا   آموزان با ندر ایالات متحده ی  رویکرد آموزشی است که بر اسا  قوانین فدرال، دانش 2آموزش فراگیر

محدودکننتده  »دهد. این رویکرد بر پایته اصتل   در کنار همسالان خود قرار می  های آموزشی عمومیبد امکان در محیط

                                                           
1 Data Source Triangulation 

2 Inclusive Education 
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(. سابقه و فرایند اجرای آمتوزش فراگیتر در ایتالات    2017، 3؛ کو و شین2022، 2استوار است)جفال 1«نبودن محیط آموزشی

سازی آموزشی به سمت ادغام و شمول طی کرده است. این تحتول، بتیش از آنکته یت      متحده، مسیری طولانی را از جدا

تتاریخ   .های عملیاتی در مدار  بوده استت ها مبارزات بقوقی، تغییرات سیاستی و تلاششبه باشد، باصل دههتغییر ی 

گتره ختورده    ۶در نهایت شتمول  و 5سازیهای یکپارچهبه سمت مدل 4های جداسازیآموزش فراگیر در آمریکا با گذار از مدل

شتناخته   که اکنون بتا نتام قتانون آمتوزش افتراد دارای معلولیتت       ،(1975)است. قانون آموزش برای همه کودکان معلول

آمتوزان  (. این قانون برای اولین بار با دسترستی دانتش  2012شود، نقطه عطفی در تاریخ آموزش آمریکا بود)بسین، می

آمتوزان  کنتد کته دانتش   را تضمین کرد. این قانون الاام می )FAPE(7 ومی رایگان و مناسبدارای معلولیت به آموزش عم

، ۹دریافتت کننتد)لو   )۸LRE (تترین محتیط آموزشتی   محدودیترا در کم آموزش عمومی رایگان و متناسب دارای معلولیت،

آمتوزان دارای نیازهتای   ه دانتش تأکید دارد؛ به این معنا کت  «محیط با کمترین محدودیت»این سیستم بر مفهوم  (.2024

(.  رویکترد آمریکتا تتا بتد زیتادی      2025ویژه باید تا بد امکان در کنار همسالان عادی خود آمتوزش ببینند)اندرستون،   

آمتوز دارای نیازهتای   برای هر دانش )10IEP («برنامه آموزش انفرادی»محور است. مدار  مورف به تهیه بقوقی و انطباو

(. آمتوزش  11،201۹هتا در محتیط عتادی بترآورده شتود)روتر، کتولی، کوکولتو و ستیدهو        ای ختاد آن ویژه هستند تا نیازه

هتای  گیرد که شامل انواع و سطوح مختلتف برنامته  گو را دربرمیای از رویکردهای آموزشی پاسختمایایافته طیف گسترده

نیازهتای فتردی یادگیرنتدگان استت.      های تدریس، مواد و منابت آموزشی و راهبردهای ارزشیابی متناسب بتا درسی، روش

های لازم وجو کرد؛ رویکردی که بمایتتوان در ضرورت تحقا آموزش فراگیر اشربخش جستهای این رویکرد را میریشه

هتای استتثنایی )شتامل    آموزانی با دامنته متنتوعی از ویژگتی   های آموزش عمومی برای دانشطور مستقیم در کلا را به

هتای آموزشتی ماننتد    آموزان تیاهوش و مستعد( و نیا سایر تفاوتهای شدید و همچنین دانشناتوانیآموزان دارای دانش

آمتوزانی بتا ستطوح بتالاتر     کند. برای آنکه بتتوان دانتش  پیشینه فرهنگی و زبانی و وضعیت اقتصادی ت اجتماعی فراهم می

آموز از محیط ها باید همراه دانششابهی از بمایتهای عادی جای داد، سطوح مطور مؤشر در کلا نیازهای آموزشی را به

تنهتا بترای   شتده از بمایتت در کتلا  عمتومی، نته     آموزش ویژه به کلا  آموزش عمومی منتقل شود. این ستطح غنتی  

برختی   (.2020، 12بتراون -لارنس)آموزان دارای معلولیت، بلکه برای کل کتلا  و همته یادگیرنتدگان ستودمند استت     دانش

« شتمول واقعتی  »هایی در زمینته  های قانونی، همچنان با چالشدند که مدل آمریکایی با وجود پیشرفتپژوهشگران معتق

)مشتارکت  « شمول آموزشتی »)بضور در کلا ( بسنده کرده تا « ادغام فیایکی»روبروست و در بسیاری موارد، بیشتر به 

هایی مانند کمبتود آمتادگی   قوانین قوی، چالشرغم وجود (. همچنین علی2020، 13کورنت و ناکستد معنادار در یادگیری()

آموزان دارای ناتوانی در تضاد باشتد،  های استاندارد ملی که ممکن است با نیازهای دانشمعلمان، فشارهای ناشی از آزمون

 (.  2020لسکی و شارما، و نابرابری در دسترسی به منابت در مناطا مختلف همچنان وجود دارد)دیمَتیوز، بیلینگالی، م 

 

                                                           
1 Least Restrictive Environment - LRE 

2 Jaffal 

3 Koh & Shin 

4 Segregation 

5 Integration 

6 Inclusion 

7 Free Appropriate Public Education 

8 least  restrictive  environment   

9 Lu 

1 0 Individual Education Plans 

1 1 Rotter, Colley, Cucolo, and Sidhu 

1 2 Lawrence-Brown  

1 3 Cornett & Knackstedt 
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 نقش معلم

کلید ساخت فراگیرسازی موفا در دستر  بودن استتراتژی فراگیتر موفتا و آمتوزش معلمتین استت)هندی و گرگتانی،        

ها نه تنها (. نقش معلم در نظام آموزش فراگیر ایالات متحده بسیار چندوجهی و پویا است. معلمان در این محیط13۹۸:1

هتا  کننتد. پتژوهش  آموزان نیا عمل متی گر، همکار و مدافت دانشن تسهیلمسئول آموزش آکادمی  هستند، بلکه به عنوا

تغییتر یافتته   « متخصصِ سازگارکننده»به ی  « مدر  صرف»های فراگیر از ی  دهند که نقش معلم در کلا نشان می

نوعی را بر عهتده  های فراگیر ورایف متمعلمان در کلا  های چندگانه است.نقش(. معلم فراگیر دارای 202۶، 1است)نارگا

معلم باید بتواند برنامه درسی را متناسب است. معلم طراح و مجری آموزش متمایا  :دارند که فراتر از تدریس سنتی است

آموزان دارای معلولیت( تطبیتا دهتد. ایتن شتامل استتفاده از راهبردهتای       آموزان )از جمله دانشبا نیازهای متنوع دانش

معلم نقتش مهمتی در ایجتاد     است. گر اجتماعیمعلم فراگیر مدیر کلا  و تسهیل(. 202۶، است)نارگا « 2آموزش متمایا»

آمتوزان دارای نیازهتای ویتژه ابستا  تعلتا کننتد. ایتن شتامل متدیریت          ی  محیط کلاسی پذیرا دارد که در آن دانش

معلتم فراگیتر   (. 2025ران، و همکتا  3اولیوریتو -آموزان و تقویت تعاملات مثبت بین همسالان است)روستال رفتارهای دانش

آمتوزان در  مدافت و مربی است. معلمان اغلب خود را نه فقط به عنوان معلم، بلکه به عنوان بامی و متدافت بقتوو دانتش   

اهمیتت بیتاتی   (. نکته مهم در نقش معلم در آموزش فراگیر 2025، 4بینند)سوماگان  و بالانوسیستم مدرسه و جامعه می

معلم آمتوزش  »و « معلم آموزش عمومی»های اصلی آموزش فراگیر در آمریکا، همکاری بین تونیکی از ساست.  5همکاری

هتا و  ها از دشتواری آموزان اهمیت دارد؛ با این بال، پژوهشهمکاری میان این معلمان برای بمایت از دانش، است« ویژه

یکتی از   تتدریس گروهتی  (. 2025، 7نسباستتی ؛ 2025، ۶دهند)ستبتی و اقتتدار  هایی در این همکتاری خبتر متی   محدودیت

راهبردهای آموزشی مؤشر به دانش آموزان دارای نیازهای ویژه در نظام آموزش فراگیتر استت. آمتوزش فراگیتر رویکتردی      

سازی است و هدف آن آماده کردن فرد با نیازهتای ویتژه بترای زنتدگی مناستب در جامعته متی باشتد.در         مبتنی بر عادی

ن دارای نیازهای ویژه در کلا  های در  عادی در کنار ستایر دانتش آمتوزان بتا استتفاده از      آموزش فراگیر دانش آموزا

خدمات معلم مرجت )رابط( به عنوان تسهیل گر مشغول به تحصیل می شوند. در راهبرد آموزشی تدریس گروهی، گروهی 

دانش آموزان متناستب بتا نیتاز    از افراد با تخصص های متفاوت از طریا همکاری و ترکیب تخصص، به پیشرفت آموزشی 

ها به اهمیت همکاری میان کارکنان آموزش عمتومی و ویتژه و ضترورت    پژوهش(. 1: 13۹5)خضری، آنان کم  می کنند

تتوان گفتت کته در نظتام     در نهایتت متی  (. 2025، ۸کنند)افریانیبمایت نهادی برای اجرای مؤشر آموزش فراگیر اشاره می

کنتد.  آمتوز و سیستتم آموزشتی عمتل متی     میتان دانتش  « پل ارتباطی»ش فراگیر به عنوان آموزشی آمریکا، معلم در آموز

موفقیت این نقش به آمادگی معلم، منابت، همکاری و بمایت نهادی بترای پشتتیبانی از اجترای آمتوزش فراگیتر بستتگی       

شتده توستط   منتابت ارائته  و همچنتین   لیست آموزش فراگیراباارهایی مانند چ  (.2025؛ سباستین، 2025دارد)افریانی، 

هتای فعلتی   توانند به مدار  و متخصصان کم  کنند تا شتیوه های یادگیری میشبکه مدار  فراگیر و مرکا ملی ناتوانی

 (.2021، ۹خود را ارزیابی کرده و از تحولات و روندهای جدید در زمینه آموزش فراگیر آگاهی پیدا کنند)ویلا و تاوزند

                                                           
1 Naraga 

2 Differentiated Instruction 

3 Rosal-Oliverio 

4 Sumagang & Balano 

5 Collaboration 

6 Sebti and Iqtadar 

7 Sebastian 

8 Afriani 

9 Villa & Thousand 
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 مواد و منابع آموزشی

شتوند  ای انتخاب یا تطبیا داده متی به گونه های فراگیرنظام آموزشی ایالات متحده، مواد و منابت آموزشی در کلا در 

هایشان، تضمین کنند. این منتابت اغلتب فراتتر از    نظر از تواناییآموزان، صرفرا برای تمامی دانش 1«پذیریدسترسی»که 

هتای  ناپتذیر از فعالیتت  استفاده از فناوری بخشی جدایی .تأکید دارند پذیریهای درسی سنتی هستند و بر انعطافکتاب

و گفتار به متن)بترای   افاارهای تبدیل متن به گفتارنرم :این منابت شامل پذیر کردن محتواست.یادگیری برای دسترسی

ای ارتبتاطی جتایگاین و   هت )دستتگاه  کننده ارتباطآموزانی که در خواندن یا نوشتن چالش دارند(، اباارهای تقویتدانش

هتای ختاد   افاارهای تطبیقی)کیبوردهای بارگ، سوئیچآموزانی که اختلالات گفتاری دارند(، و سختبرای دانش مکمل

هتای فراگیتر آمریکتا، منتابت     آموزان دارای معلولیت جسمی یا بینایی( است. در کتلا  یا نمایشگرهای بریل برای دانش

هتای  فرمتت ، ایتن منتابت شتامل:    استتفاده باشتند  وند کته از ابتتدا بترای همته قابتل     شت ای انتختاب متی  گونهآموزشی به

هتای دیجیتتال تعتاملی(،    های صوتی، تصویری و متنی )مثلاً کتتاب ای)ارائه محتوا به صورت همامان در قالبچندرسانه

کننتد اطلاعتات   مت  متی  آمتوزان ک های ذهنی و جداول بصری که به دانش)نمودارها، نقشه2های گرافیکیدهندهسازمان

دهنتد  آمتوز اجتازه متی   های آموزشی که به دانتش دهی و درک کنند( و منابت دیجیتال تعاملی)پلتفرمپیچیده را سازمان

معلمتان در   (.2017و همکتاران،   3سرعت یادگیری خود را کنتترل کترده و بتازخورد فتوری دریافتت کننتد( استت)رائو       

دهند. ایتن منتابت نیتا    کنند که سطوح مختلفی از دشواری را پوشش میده میهای فراگیر از مواد آموزشی استفاکلا 

آموزان بتا  شود تا دانش)ی  موضوع درسی وابد با چندین سطح دشواری خواندن ارائه می4بندی شدهشامل: متون سطح

دهند آموز اجازه مینشای )منابعی که به داهای مختلف بتوانند محتوای اصلی را درک کنند(، تکالیف چندگاینهتوانایی

-لارنس)مثلاً نوشتن مقاله، ساخت مدل، یا ارائه شفاهی نشان دهند( استت ، های مختلفیادگیری خود را از طریا روش

شتده و گنجانتدن اهتداف یتادگیری فتردی در      ستازی های آموزشیِ فتردی این منابت با آموزش و انتخاب (.2020براون، 

های شبت داده کته معلتم   ها و فرملیستاند: اباارهای نظارت بر پیشرفت)چ مرتبط های کلا  فراگیرها و فعالیتدر 

های اجتماعی یتا  های خاد )مانند مهارتآموز در مهارتآموزش ویژه و معلم عمومی برای ردیابی دقیا پیشرفت دانش

هتای بتذف نتویا بترای     دفون)شامل منابعی مانند تایمرهای بصری، هت 5های کلاسیکنند(، تطبیاآکادمی ( استفاده می

 (.2015های ارگونومی ( از این منابت هستند)اریکسون و دیویس، آموزان بسا  به صدا، یا صندلیدانش

 بندی و مشارکت  گروه

آموزان و راهبردهای مشتارکت، اباارهتایی استتراتژی  بترای     بندی دانشدر ایالات متحده، گروه در نظام آموزش فراگیر

طتور معنتاداری در   نداشته باشند، بلکه به« بضور فیایکی»آموزان با نیازهای ویژه تنها ستند که دانشاطمینان از این ه

بنتدی، از  هتای مختلتف گتروه   های منعطف و شیوهبندیمنابت اجرای گروه .یادگیری و تعاملات اجتماعی مشارکت کنند

؛ 2024، ۶کننتد)پاتل و کتیم  فراگیتر گتاارش متی   هتای  محور، مختلط و اجتمتاعی، را در کتلا   بندی تواناییجمله گروه

ها با هدف بذف موانت یادگیری و تقویتت تعتاملات   بندیهای فراگیر آمریکا، گروهدر کلا (. 201۹و همکاران،  7کسرلی

بنتدی مشتارکتی بتا    های فراگیر، گتروه در کلا است.  ۸بندی منعطف و ناهمگنقالب اول گروه. شونداجتماعی انجام می

بنتدی  شتود و گتروه  های اعضا و مدیریت کلا  طرابی و اجرا میتی مانند اندازه گروه، عضویت، ساختار و نقشملابظا

؛ 2017و همکتاران،   ۹عنتوان یکتی از راهبردهتای آمتوزش بترای یادگیرنتدگان متنتوع مطترح استت)میلر         منعطف نیا به

                                                           
1 Accessibility 

2 Graphic Organizers 

3 Rao 

4 Leveled Texts 

5 Accommodations 

6 Patel & Kim 

7 Casserly 

8 Flexible & Heterogeneous Grouping 
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آمتوزش همستالان روشتی استت کته در آن       ت. است  2آموزش با واسطه همستالان (.قالب دوم 202۶، 1ویشواکِرما و کاپیل

آمتوزان کتلا    کند و فهم موضوع را برای دانتش گیرند؛ این روش کار تیمی را تقویت میآموزان از یکدیگر یاد میدانش

هتای  توانتد بته رشتد مهتارت    دهند که ایتن روش متی  ها نشان می(. پژوهش2024و همکاران،  3سازد)گایتا تر میآسان

فتردی  آموزان دارای ناتوانی ذهنی خفیتف و نیتا افتاایش مشتارکت و تعتاملات بتین      ی و همکاری دانشبرکتی، ارتباط

یت  نفتر   »اگرچته متدل    استت.  5تدریستی هتم (. روش دیگر گروه بندی و مشارکت 2025، 4همسالان کم  کند)جعفراوا

شود)اسکرگا و همکتاران،  ه نمیرایج است، اما این روش در ادبیات چندان توصی ۶«کندکند، دیگری کم  میتدریس می

مشتارکت  »راهبردهای مشارکت فعتال استت. مشتارکت در آمتوزش فراگیتر آمریکتا بته دو بختش         (. قالب بعدی 2007

آمتوزان  بندی، جلتوگیری از انتاوای دانتش   یکی از اهداف اصلی گروه شود.تقسیم می« مشارکت اجتماعی»و « آکادمی 

آمتوزان دارای معلولیتت در   کننتد تتا دانتش   را طرابتی متی   7«ایتت همتایتان  ترتیبتات بم »طتور فعتال   است. معلمان به

آمتوزان بتواننتد در یت  فعالیتت گروهتی      های معناداری داشته باشند. برای اینکه همه دانتش های گروهی نقشفعالیت

بیتان  »و  «درگیتر شتدن  »هتای متعتددی بترای    شتود کته راه  ای طرابی میمشارکت کنند، محتوا و روش ارائه به گونه

در یت  فعالیتت گروهتی    (. 2024؛ گایتا   و همکاران، 2015و همکاران،  ۸استاروجود داشته باشد)مورنین « یادگیری

آموز بتواند در سطح توانایی خود به هدف آموزشتی گتروه کمت     شوند که هر دانشای طرابی میگونهوابد، تکالیف به

، 10استت)لیمین و بایتالیوا   ۹بنتدی شتده  طبقته این روش همتان تکتالیف   کند، بدون اینکه از روند کلی یادگیری جدا شود. 

202۶.)   

 زمان

تترین و در عتین بتال    نه تنها ی  متغیر ساده، بلکته یکتی از بیتاتی   « زمان»در ایالات متحده،  در نظام آموزش فراگیر

کننتده موفقیتت یتا    ندهند که مدیریت زمان در چند سطح کلیتدی، تعیتی  ها نشان میترین منابت است. پژوهشکمیاب

تترین چتالشِ   است. این موضوع، بارگ 11ریای مشترکسطح اول زمان همکاری و برنامه :های فراگیر استشکست برنامه

« معلم آموزش عمتومی »شده توسط معلمان در آمریکا است. اجرای آموزش فراگیر نیازمند همکاری نادی  بین گاارش

گیترد. معلمتان گتاارش    دار  اغلب زمانی برای ایتن همکتاری در نظتر نمتی    است، اما ساختار م« معلم آموزش ویژه»و 

طتور متؤشر طرابتی    را بته  «متمایا»های توانند فعالیتریای مشترک، نمیدهند که به دلیل کمبود زمان برای برنامهمی

دریسی )ماننتد تتدریس   تهای پیشرفته همریای وجود ندارد، مدل(. وقتی زمان برنامه200۶، 12کنند)ون گاردِرن و ویتاکر

«( کنتد کند، دیگتری کمت  متی   ی  نفر تدریس می»اشرتر )مانند های سنتی و کمتعاملی( کنار گذاشته شده و به مدل

معلمتان در   استت.  13ستطح دوم، زمتانِ آموزشتی و متدیریت کتلا       (. 2007کنند)استکرگا و همکتاران،   تنال پیدا متی 

زمتان بته متدیریت رفتارهتای     معلمان بایتد هتم   :رو هستنددیریت زمان روبهای برای مهای فراگیر با فشار دوگانهکلا 

 اجترای  (.202۶، 14آموزان )که گاهی شدت بالایی دارد(، مستندسازی، و ارائه محتوای درسی بپردازند)ریس و ستی دانش

UDL  زشتی نیتاز   ریای همتراه استت و بته بمایتت سیستتمی و آمو     های زمانی و برنامههای منعطف و چالشبا گاینه

                                                           
1 Vishwakarma & Kapil 

2 Peer-Mediated Instruction 

3 Gaitas 

4 Cəfərova 

5 Co-teaching 

6 One teach, one assist 

7 Peer Support Arrangements 

8 Morningstar 
9 Tiered Assignments 
1 0 Limin & Bayalieva 
1 1 Planning Time 
1 2 van Garderen & Whittaker 
1 3 Instructional Time 
1 4 Reyes & Siy 
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ریتای و بمایتت اداری در اجترای آمتوزش فراگیتر تأکیتد       هتا بتر اهمیتت زمتان برنامته     (. پتژوهش 2025، 1دارد)استرادا

 (.  202۶آرترو آبلان و آبلان، )کنندمی

 مکان )محیط یادگیری(

محیط آموزش  های مناسب، بهآموزان، با برخورداری از بمایتهایی هستند که در آن همه دانشمدار  فراگیر، محیط

توانند در آن مشارکت کنند. آموزش فراگیر از سایر اشکال مشارکت آموزشی، ماننتد طترد،   عمومی دسترسی دارند و می

های ساختاری و اصلابات و تعدیلات سازی، از ی  جهت اساسی متفاوت است و آن، وجود بمایتجداسازی و یکپارچه

(. 2023ن مشارکت آنان در محیط آموزشی است)رنجل پتاچکو و ویتت،   آموزان و امکالازم برای تضمین دسترسی دانش

توانند آشار مثبتی بر همه های فراگیر میدهد که کلا شواهد باصل از ادبیات پژوهشی آموزش فراگیر عموماً نشان می

« یط یتادگیری مح»یا « مکان»(. در نظام آموزشی ایالات متحده، مفهوم 2021، 2آموزان داشته باشند)کرت و کرتدانش

در آموزش فراگیر، فراتر از ی  فضای فیایکی ساده است. این مفهتوم ترکیبتی از الاامتات قتانونی، طرابتی آموزشتی و       

محتیط بتا   »آموزان دارای نیازهای ویژه توستط اصتل قتانونی    آموزش دانش« مکان»تعاملات اجتماعی است. در آمریکا، 

است. در ایتن محتیط اولویتت بتا کتلا         )3LRE(به ی  با قانونیشود. محیط به مثاتعیین می «کمترین محدودیت

های آموزشی عمومی و آموزان دارای معلولیت باید تا بد امکان در محیطکند که دانشعمومی است. این اصل بکم می

د (. در آموزش فراگیر، محیط فیایکتی کتلا  در  بایت   2024در کنار همسالان بدون معلولیت خود آموزش ببینند)لو، 

طرابتی جهتانی بترای    »ای طرابی شود که موانت یادگیری را برای همه بذف کنتد. ایتن رویکترد کته بتر پایته       گونهبه

های فراگیر آمریکا اغلب دو معلم )آموزش عمومی و آمتوزش ویتژه( بضتور    استوار است. از آنجا که در کلا  «یادگیری

یت  نفتر   »تدریستی  ها، الگوی غالتب هتم  کند. در پژوهش دارند، محیط یادگیری باید فضای همکاری این دو را تسهیل

 بود و معلم آموزش ویژه اغلب نقشی تابت داشت. « کندکند، دیگری کم  میتدریس می

 فنلاند: رویکرد پیشگیرانه و حمایت چندلایه

دارد)متوبرگ و همکتاران،    1۹70توسعه آموزش فراگیر در فنلاند ریشه در اصتلابات مدرسته جتامت در دهته     

های آموزشتی از نظتر طبقته اجتمتاعی، منتاطا جغرافیتایی و       هدف این اصلابات، کاهش نابرابری (.۶: 2020

از این نظر، این اصلابات بتا گفتمتان توجیته آمتوزش فراگیتر       (.200۶، 4راوما، کلملا و رینهجنسیت بود)کیوی

دهنده ایدئولوژی دولت رفاه بازتاب شناختن برابر همه افراد،رسمیتمشارکت کامل و به مشابهت دارد؛ زیرا ایده

(. نظام آموزشی فنلاند در اصلابات آموزش ویژه و فراگیتر  ۶: 2020کشورهای نوردی  بود)موبرگ و همکاران، 

شده تأکیتد  های جداسازیآموزان در محیطدهی دانشبر مداخله زودهنگام، بمایت چندسطحی و کاهش جای

ر فنلانتد، آمتوزش ویتژه بخشتی از هتدف ملتی بترای ارائته آمتوزش          د(. 2024و همکاران، 5کامرون)کرده است

دهند که فنلاند از ی  نظتام گستترده بمایتت از    ها نشان می(. پژوهش200۸، ۶باکیفیت است)هاوشتتر و تاکالا

آموزش فراگیر در فنلاند در مقایسته  « موفقیت»یادگیری، از جمله آموزش ویژه، برخوردار است. ارزیابی میاان 

های آموزشی است. نکته کلیدی این است کته فنلانتد   ، موضوعی پیچیده در پژوهش7شدههای تفکی تمبا سیس

 (.2012و همکتاران،   ۸کنتد)مالینن از ی  نظام گسترده بمایت از یادگیری، از جمله آموزش ویژه، استفاده متی 

                                                           
1 Estrada 

2 Kart & Kart 

3 Least Restrictive Environment 
4 Kivirauma, Klemelä, & Rinne 
5 Cameron 
6 Hausstätter & Takala 

 

7 Segregated 

8 Malinen 



                      مطالعات تطبیقی در تربیت معلمنشریه 

` 

های فراگیتر،  دگیری در محیطآموزان با مشکلات یاطور کلی، دانشدهند که بههای گسترده نشان میفراتحلیل

کنند، اگرچته ایتن   شده کسب میهای تفکی نتایج شناختی )مانند پیشرفت تحصیلی( بهتری نسبت به محیط

 (.2021و همکاران،  1اشرات معمولاً کوچ  تا متوسط هستند)کرمر

 نقش معلم

آمتوزانش  رستی را بترای دانتش   شود که مستئولیت دارد محتتوای د  دیده می« متخصص»در فنلاند، معلم به عنوان ی  

های آموزشتی کته   کنند و با هم برای طرابی فعالیتکند. معلمان اغلب به صورت تیمی کار می« بازسازی»و « ترجمه»

دهنتد کته   (. مطالعات نشان می201۶کنند)لاکالا و همکاران، ریای میدستر  باشد، برنامهآموزان قابلبرای همه دانش

عنوان تلاشی برای تحقا عدالت اجتماعی )گفتمان بقوو و اخلاو( در نظتر  راگیر را بیشتر بهمعلمان فنلاندی آموزش ف

امتروزه  (. 10: 2020)موبرگ و همکتاران،  گرفتند تا تلاشی برای دستیابی بته آمتوزش اشربخش)گفتمتان اشربخشتی(    می

ل، در منتاطا روستتایی و متدار     تقریباً هر مدرسه در فنلاند ی  یا چند معلم آموزش ویتژه دائمتی دارد. بتا ایتن بتا     

دهنتد، مشتکلات یتادگیری    شود. کودکتانی کته آنتان آمتوزش متی     کوچ ، این کار اغلب توسط معلمان سیار انجام می

متفاوتی دارند. ماهیت فعالیت معلمان آموزش ویژه در دوره ابتدایی و متوسطه متفاوت است. در آغاز آمتوزش اجبتاری،   

هتای ختارجی نیتاز    شتود. در دوره متوستطه، ریاضتیات و زبتان    اندن و نوشتن ارائه متی ای در زمینه خوبمایت گسترده

های خارجی آن است که فنلاند کشوری دوزبانه است و یکی از دلایل مشکلات مربوط به زبان .بیشتری به بمایت دارند

عنتوان نخستتین   انگلیسی معمولاً به آموزان باید هر دو زبان فنلاندی و سوئدی را بیاموزند. علاوه بر این، زبانهمه دانش

فعالیت معلمتان آمتوزش ویتژه در فنلانتد، از برختی      (. 1۶3: 200۹)تاکالا و همکاران، شودزبان خارجی ترجیح داده می

در نظام آموزشی بریتانیا شباهت  (SENCo) کنندگان نیازهای آموزشی ویژههای هماهن ها با نقش و مسئولیتجنبه

: 200۹؛ بته نقتل از تاکتالا و همکتاران،     2007؛ ستوِد،  2007؛ مکنتای،  2005؛ لیتون، 2005کول، ؛ 2007دارد )آبوت، 

دهی امور آموزشی و هماهنگی فراینتدهای مترتبط بتا    کنندگان نیازهای آموزشی ویژه مسئولیت سازمانهماهن (. 1۶3

تتوان بته شناستایی، ارزیتابی،     ف آنتان متی  ترین ورتای آموزان دارای نیازهای آموزشی ویژه را بر عهده دارند. از مهمدانش

آمتوزان اشتاره کترد. همچنتین، ایتن متخصصتان در       پیگیری و هماهنگی اقدامات مرتبط با نیازهای آموزشی ویژه دانش

های آموزشی فتردی مشتارکت داشتته و بتا ارائته راهنمتایی و مشتاوره تخصصتی، از معلمتان در          تدوین و تنظیم برنامه

ها برای ارائته ختدمات متؤشر، بتا      SENCoاز سوی دیگر،  .کنندآموزان بمایت میتنوع دانشپاسخگویی به نیازهای م

بخشی همکاری و تعامتل دارنتد.   های مختلفی از جمله دستیاران آموزشی، والدین و متخصصان بوزه درمان و توانگروه

دهتی، بتل مستئله و    هتای ستازمان  کند که آنان از سطح بالایی از مهتارت ها ایجاب میگستردگی و تنوع این مسئولیت

 (.2007، 2برقراری ارتباط مؤشر با دیگران برخوردار باشند )آبوت

 مواد و منابع آموزشی

آمتوزان  پذیر و متناسب با نیازهای فردی دانتش های درسی انعطافدر آموزش و پرورش فنلاند بر ضرورت مواد و فعالیت

متواد و  »(. در نظام آموزش و پرورش فنلاند، مفهتوم  200۹و همکاران،  3؛ به نقل از تاکالا2007تأکید شده است)هریس، 

هتا در ایتن   شود، تفاوت بنیتادین دارد. پتژوهش  های آموزشی سنتی دیده میبا آنچه در بسیاری از نظام« منابت آموزشی

کالا و همکتاران،  کننتد)لا هتای تتدریس تأکیتد متی    تر شدن شتیوه شدهسازیپذیرتر و متفاوتتر، انعطافزمینه بر متنوع

های عالی و تخصصی دیده است. معلمتان  است که آموزش« معلم»ترین منبت آموزشی، (. در سیستم فنلاند، مهم201۶

فنلاندی به دلیل سطح بالای تحصیلات )مقطت کارشناسی ارشد(، این توانایی را دارند که منابت آموزشتی را بتر استا     

                                                           
1 Krämer 
2 Abbott 

3 Takala 
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هتای دوم و ستوم نظتام    (. در لایته 2012و همکاران،  2؛ مالینن2024، 1ند)چنکن« بازآفرینی»نیازهای خاد کلا  خود 

آمتوزان بتا نیازهتای    کننتد تتا منتابت آموزشتی را بترای دانتش      به معلمان عادی کم  می معلمان آموزش ویژه بمایت،

نیستت،  « ی فیایکیاباارها»(. منابت آموزشی در فنلاند تنها شامل 2025و همکاران،  3تر تطبیا دهند)تروئدسونپیچیده

ترین منابت در سیستم فنلاند شود که یکی از بیاتینیا می «ریای مشترکیافته برای برنامهزمانِ اختصاد»بلکه شامل 

(. مطالعتتات بتتر اهمیتتت منتتابت بهتتتر، ستتاختارهای  2017و همکتتاران،  4؛ انگلبرشتتت201۸استتت)اوکولین و همکتتاران، 

هتای معلمتان عتادی و معلمتان آمتوزش ویتژه تأکیتد        تعریتف روشتن نقتش   کننتده از همکتاری، ارتبتاط بتاز و     بمایت

هتای تتدریس،   ستازی و تنتوع شتیوه   ها در آموزش فراگیر فنلاند بتر متفتاوت  پژوهش (.2024، 5دارند)کوتیلاینن و تاکالا

بر عهده دارنتد  لایه تأکید دارند؛ در این نظام، همه معلمان مسئولیت ارائه بمایت را همکاری معلمان و نظام بمایت سه

در نظتام   (.201۹و همکاران،  ۶کنند)ساندکوویستهای دوم و سوم نقش مهمی ایفا میو معلمان آموزش ویژه نیا در لایه

آمتوزان بتا نیازهتای ویتژه     شده بترای دانتش  تعیینهای از پیشبه معنای بسته« مواد و منابت آموزشی»آموزشی فنلاند، 

متواد آموزشتی قابتل دستتر  و     »بته  « متواد آموزشتی ختاد   »ن سیستم، تغییتر از  نیست. در واقت، فلسفه باکم بر ای

ای باشتند کته   آموزان است. این رویکرد بر پایه این اصل استوار است که منابت بایتد بته گونته   برای همه دانش« منعطف

؛ 2017اران، ها را برای سطوح مختلف توانمندی در یت  کتلا  وابتد تطبیتا دهد)انگلبرشتت و همکت      معلم بتواند آن

ترین منابت آموزشی است. فنتاوری در فنلانتد نته یت  ابتاار      (. در فنلاند فناوری یکی از مهم201۸و همکاران،  7اوکولین

افاارهای تبتدیل متتن   ناپذیر از منابت آموزشی برای ایجاد دسترسی برابر است. استفاده از نرمجانبی، بلکه بخشی جدایی

دهتد تتا بتا سترعت و     آموزان اجازه متی های یادگیری دیجیتال به دانشی تعاملی و پلتفرمهای الکترونیکبه گفتار، کتاب

کنند که فونتت، کنتراستت و ستاختار ارائته مطالتب بترای       منابت دیجیتال این امکان را فراهم می. روش خود یاد بگیرند

ها از کلا ، تغییتر یابد)بستین،   آنآموزانی که دچار اختلالات یادگیری یا بسی هستند، بدون نیاز به جداسازی دانش

2025 .) 

 بندی و مشارکت  گروه

(. معلمان )آموزش عمومی و آموزش 200۶دارد)شن، « های مشارکتییادگیری از طریا فعالیت»فنلاند تأکید زیادی بر 

هتای لازم  ایتت شتود کته بم  کنند. این همکاری باعث متی ریای و اجرا میها را برنامهصورت تیمی فعالیتویژه( اغلب به

(. آموزش فراگیر دارای معیارهتا  201۶طور طبیعی در بین کار ارائه شود)لاکالا و همکاران، های گروهی بهبرای فعالیت

زمان به ابعاد آموزشی، اجتمتاعی و ستازمانی استت. از جملته     های متعددی است که تحقا آن مستلام توجه همو مؤلفه

هتای روزمتره کتلا  در ، ایجتاد     آموزان در فعالیتت مشارکت فعال و معنادار دانشتوان به های آن میترین مؤلفهمهم

بت  و  آموزان در جامعه آموزشی اشاره کرد )استتین کردن فرصت عضویت برابر برای تمامی دانشابسا  تعلا و فراهم

(. 1۶2؛ 200۹همکتاران،  ؛ بته نقتل از تاکتالا و    2001؛ ولتا، برزیتل و فتورد،   2007؛ فروستاد و پییل، 1۹۹2ب ، استین

افاون بر این، تحقا اشربخش آموزش فراگیر نیازمند بمایت مستمر در سطوح مختلف مدرسته استت. ایتن بمایتت، از     

آموزان و، از سوی دیگتر، از  های فردی دانشهای تدریس و برنامه درسی با نیازها و تفاوتسو، از طریا انطباو روشی 

انتد  مطالعات نشان داده .(200۶، ۸شود )آیدولرسه از فرایند آموزش فراگیر فراهم میطریا بمایت و پشتیبانی مدیر مد

تواند پیامدهای مثبتی به همراه داشته باشد. برختی معلمتان بتر    که بضور معلم آموزش ویژه در کلا  در  عادی می

تتری از  بشناسند و شناخت دقیتا  آموزان را بهتردهد دانشاین باور بودند که بضور مستمر در کلا  به آنان امکان می
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کنتد کته   زمان دو معلم در کلا  این امکان را فتراهم متی  های آنان به دست آورند. همچنین، بضور همنیازها و ویژگی

آمتوزان  تنهایی مسئولیت کلا  را بر عهتده دارد، بمایتت آموزشتی بیشتتری از دانتش     نسبت به زمانی که ی  معلم به

شود آنان از آموزان دارای نیازهای آموزشی ویژه در کلا  عادی موجب میماندن دانشباقی صورت گیرد. از سوی دیگر،

آموزان را دریافت کننتد.  های یادگیری مشابه سایر دانشفرایند معمول آموزش خارج نشده و محتوای آموزشی و فرصت

بتا وجتود    .ها کم  کندهدفمندتر در  تواند به طرابی و اجرایافاون بر این، مشارکت دو معلم در فرایند تدریس می

ترین مشتکلات، فقتدان   های آموزش مشارکتی نیا اشاره کردند. یکی از مهمها و چالشاین، معلمان به برخی محدودیت

ریای مشترک و هماهنگی میان معلمان بود. در چنین شرایطی، معلم آموزش ویژه گاه بته جتای   زمان کافی برای برنامه

کنتد  گیرد و ابسا  میو مشارکت فعال در فرایند تدریس، بیشتر در جایگاه ی  دستیار قرار می ایفای نقشی تخصصی

گیرد. همچنین، از آنجتا کته بستیاری از معلمتان     طور کامل مورد استفاده قرار نمیهای تخصصی او بهدانش و توانمندی

عنتوان  ضور معلتم دوم در کتلا  گتاهی بته    تجربه کافی در زمینه همکاری و تدریس مشترک با سایر معلمان ندارند، ب

آموزان و بضور معلم آموزش ویتژه در کتلا  کامتل    از منظر دیگر، گستردگی تعداد دانش .شودعاملی ماابم تلقی می

هتای  آموزان به دست آورد و در برخی موقعیتت ممکن است موجب شود وی نتواند شناخت عمیا و کافی از همه دانش

شود. در مجموع، تنها تعداد محدودی از معلمتان نگترش کتاملاً مثبتتی نستبت بته آمتوزش         آموزشی با دشواری مواجه

دادنتد. در  تر تترجیح متی  ای مناسبعنوان شیوهآموزان را بههای کوچ  دانشمشارکتی داشتند و برخی نیا کار با گروه

عنتوان یکتی از   نگی میان معلمان بهریای و هماههای مورد بررسی، نبود زمان مشترک و کافی برای برنامهتمامی محیط

 (.  1۶7: 200۹موانت اصلی اجرای اشربخش آموزش مشارکتی مطرح شد)تاکالا و همکاران، 

 زمان

شتود. در  مجبور کند، با سرعت یادگیری او تنظیم متی « سرعتِ استاندارد»آموز را به زمان در فنلاند به جای آنکه دانش

آموز بتوانتد  تر یا متمرکاتر باشد تا دانشتواند طولانی، زمانِ آموزشی می«هبمایت ویژ»و « بمایت تشدیدشده»سطوح 

طتور متؤشر   هتای نتاهمگون را بته   دهتد تتا گتروه   پذیری به معلمان اجازه میمحتوای استاندارد را درک کند. این انعطاف

متدت  ویتژه، یت  رویتدادِ کوتتاه     آموز با نیتاز است. بمایت از دانش« پایداری»مدیریت کنند. در فنلاند، زمان به معنای 

کافی نباشد، زمانِ بمایتت  « تشدیدشده»سطحی، اگر بمایت در سطح نیست، بلکه ی  مسیرِ زمانی است. در مدل سه

آمتوز ابستا  امنیتت کنتد و بدانتد کته       شود که دانتش شود. این پیوستگی زمانی باعث میتمدید می« ویژه»در سطح 

بخشتی از   ریتای مشتترک،  در فنلانتد، زمتانِ برنامته    .دهداختصاد می« ان کافیزم»سیستم آموزشی برای موفقیت او 

معلتم آمتوزش   »و « معلم آموزش عمتومی »ورایف رسمی معلم است. محیط یادگیری به فضایی تبدیل شده که در آن 

کند ضمین مییافته، تدهند. این زمانِ اختصادآموزان اختصاد میفکری درباره دانشزمان مشخصی را برای هم« ویژه

در کتلا   « شتده طرابی»آموزان با نیازهای ویژه، نه به صورت تصادفی، بلکه به صورت های لازم برای دانشکه بمایت

آموزان در جلستات آمتوزش   ترین روش ارائه آموزش، بضور دانش(. رایج201۶در  عادی اجرا شود)لاکالا و همکاران، 

در دوره  .شتود یی که با همکاری معلم کلا  یا معلم موضوع درسی ارزیابی میویژه بر اسا  نیازهای آنان  است؛ نیازها

آموزان پایه اول که در خواندن مشکل دارند، معمولاً تا زمانی که خواندن را یاد بگیرند در جلسات آموزش ابتدایی، دانش

؛ برختی کودکتان یت     مدت بضور در محیط آموزش ویژه از چهار تا هشتت هفتته متغیتر استت     .کنندویژه شرکت می

در دوره متوستطه، بیشتتر    .کننتد نیمسال کامل و تعداد اندکی بتی کل سال تحصیلی را در این جلستات شترکت متی   

آموزان ختود  ای چهار تا شش دوره در سال هستند و معلمان آموزش ویژه نیا در هر دوره دانشمدار  دارای نظام دوره

کننتد)تاکالا و  آموزان بیش از ی  دوره در جلسات آموزش ویژه شترکت متی  شدهند. با این بال، برخی دانرا تغییر می

 (.  1۶7: 200۹همکاران، 

 مکان )محیط یادگیری(
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ای آموزش ببینند که همستالان  آموزان با نیازهای ویژه باید در همان مدرسهدر فنلاند، اصل بنیادین این است که دانش

، هستته اصتلی   «متدار  محلتی  »بته  « مدار  ویتژه »ن تغییر پارادایم از کنند. ایشان در آن تحصیل میبدون معلولیت

کند مرزهای جداستازی را از بتین   در فنلاند، فضایی است که تلاش می« مکان»محیط یادگیری فنلاند است. این یعنی 

دل در فنلاند، بمایت آموزشتی بتر استا  یت  مت      .های مفهومی در این زمینه همچنان پابرجاستببرد، هرچند چالش

کنتد )او  آموز تغییر نمتی دانش« مکان»(. در این مدل، ۶: 2024)کامرون و همکاران،  دهی شده استسطحی سازمانسه

در نظتام آموزشتی فنلانتد،     .کنتد در همان مکان تغییر می« شدت بمایت»همچنان در کلا  در  عادی است(، بلکه 

به عنوان ابتااری استتراتژی  بترای متدیریت آمتوزش و       و فضای فیایکی فراتر از ی  مکان کالبدی،« محیط یادگیری»

تتری از ایتن   های علمی در زمینه آموزش فراگیر در فنلاند، ابعاد دقیتا شوند. پژوهشارتقای فراگیری در نظر گرفته می

شتود تتا از طترد شتدن     در مدار  فنلاند، فضای فیایکتی بته شتکلی فعالانته متدیریت متی       :سازندمفهوم را روشن می

« دستتکاری ماهرانته  »دهند که کارکنان متدار  بتا استتفاده از    آموزان جلوگیری شود. مطالعات موردی نشان میدانش

و  1آموزان دارای نیازهای ویتژه را کتاهش دهنتد)تار   کنند تا اناوای دانشهای فیایکی، نهادی و ارتباطی، تلاش میمحیط

 (.  2012همکاران، 

 منتخب موزش فراگیر در کشورهایدرسی آبندی توصیف برنامهجمت 1جدول 

عنصر برنامه 

 درسی

 فنلاند آمریکا

آموز؛ آموزش متمایا؛ انطبتاو  گری؛ بمایت از بقوو دانشتسهیل نقش معلم

تدریستی؛  تدریس؛ همکتاری معلتم آمتوزش عمتومی و ویتژه؛ هتم      

 تسهیل مشارکت اجتماعی

ای؛ بازستتازی و انطبتتاو برنامتته درستتی؛ تخصتتص برفتته

ریای مشترک؛ معلم آموزش ویژه؛ رنامههمکاری تیمی؛ ب

شناستتایی و پیگیتتری نیازهتتا؛ همتتاهنگی بتتا والتتدین و  

 متخصصان

مواد و منابع 

 آموزشی

های کمکی؛ تبدیل متن به پذیری؛ فناوریپذیری؛ انعطافدستر 

گفتتتار؛ گفتتتار بتته متتتن؛ اباارهتتای ارتبتتاطی جتتایگاین؛ منتتابت    

شتده؛  بنتدی ون ستطح عتاملی؛ متت  تای؛ منابت دیجیتتال  چندرسانه

 های کلاسیهای گرافیکی؛ سازگاریدهندهسازمان

عنتوان  پذیری؛ انطباو با نیازهای فردی؛ معلم بته انعطاف

منبتتت اصتتلی؛ منتتابت تخصصتتی آمتتوزش ویتتژه؛ منتتابت  

هتتای الکترونیکتتی دیجیتتتال؛ فنتتاوری آموزشتتی؛ کتتتاب

 تعاملی؛ دسترسی برابر

بندی و گروه

 مشارکت

های ناهمگن؛ آموزش همسالان؛ بمایتت  گروهبندی منعطف؛ گروه

تدریستی؛ مشتارکت تحصتیلی؛ مشتارکت اجتمتاعی؛      همتایان؛ هم

 های مشترک؛ کاهش جداسازیفعالیت

یادگیری مشارکتی؛ کار تیمی؛ مشارکت فعال؛ مشارکت 

معنادار؛ ابستا  تعلتا؛ عضتویت برابتر؛ بضتور معلتم       

ه؛ آموزش ویژه در کلا ؛ همکاری معلمان عمومی و ویژ

 کاهش اناوا

ریتتای مشتتترک؛ فشتتار محتتدودیت زمتتانی؛ کمبتتود زمتتان برنامتته زمان

ا؛ آموزشی؛ فشار مدیریت کلا ؛ نیاز به زمان برای آموزش متمتای 

تدریستی؛ ضترورت بمایتت نظتام     نیاز به زمان برای هماهنگی هم

 مدرسه

انعطاف زمتانی؛ تناستب بتا سترعت یتادگیری؛ بمایتت       

مایتت؛  اسا  نیاز؛ تتداوم ب تر بر مستمر؛ بمایت فشرده

عنتوان وریفته   ریای بهریای مشترک؛ برنامهزمان برنامه

 ایبرفه

مکاااااان   

محاااااایط 

 یادگیری

؛ کتلا  آمتوزش عمتومی؛    (LRE) محیط با کمترین محتدودیت 

دسترسی برابر؛ بذف موانت؛ طرابی فراگیتر؛ بمایتت در کتلا ؛    

 دیتدریسی؛ مشارکت در محیط عاهم

؛ «ای بترای همته  مدرسته »دی؛ مدرسه محلی؛ کلا  عا

ستطحی بمایتت؛   بضور در کنار همستالان؛ نظتام سته   

جتتای تغییتتر مکتتان؛ محتتیط تغییتتر شتتدت بمایتتت بتته

 فیایکی، آموزشی و اجتماعی؛ کاهش جداسازی

 

دهتد کته   نشان می درسی آموزش فراگیر در کشورهای منتخبتوصیف برنامه در خصود 1های مندرج در جدول یافته

آموزان دارای نیازهای ویتژه  گیری به سوی مشارکت دانشهر دو کشور در هر پنج عنصر مورد بررسی، جهتدر مجموع، 
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گیری متفاوت استت. در آمریکتا، تأکیتد    کنند؛ با این بال، نحوه تحقا این جهتدر محیط آموزش عمومی را دنبال می

و اصل محیط بتا کمتترین محتدودیت دیتده      تدریسیپذیری، آموزش متمایا، همآموز، دستر بیشتری بر بقوو دانش

گری معلتم، همکتاری تیمتی، انعطتاف برنامته و      ایشود؛ در بالی که در فنلاند، آموزش فراگیر بیشتر در قالب برفهمی

شود. بنابراین، تفاوت اصتلی را  آموز در محیط مدرسه و کلا  عادی دنبال میزمان، بمایت درون مدرسه و بفظ دانش

دهتی و پشتتیبانی از اجترای آمتوزش فراگیتر مشتاهده کترد، نته در اصتل پتذیرش مشتارکت            ه سازمانتوان در شیومی

 .آموزان دارای نیازهای ویژه در محیط آموزش عمومیدانش

 

 تفسیر

 آمریکا

 نقش معلم  

کنتد. وزارت آمتوزش ایتالات    کمبود معلمان متخصص آموزش ویژه نیا مسئله کمبود زیرساخت و منابت را تشتدید متی  

تحده گاارش کرده است که در سطح کشور کمبود معلم آموزش ویژه وجود دارد و بستیاری از مؤسستات آموزشتی در    م

اند. در نتیجه، ممکتن استت   آموزان دارای معلولیت با مشکل مواجهجذب نیروهای واجد صلابیت برای بمایت از دانش

یت در مدرسه را دریافت نکننتد. بستیاری از معلمتان    آموزان دارای معلولیت توجه فردی و بمایت لازم برای موفقدانش

هتای فراگیتر برختوردار    منظتور فعالیتت در کتلا    ای بته های کافی برای رشد و توسعه برفته آموزش عمومی از فرصت

ای هتای کستب صتلابیت برفته    های مربوط به آمتوزش ویتژه کته در دوره   نیستند. بسیاری از معلمان معتقدند آموزش

توانتد بته   آموزان دارای معلولیت کافی نبوده استت. ایتن کمبتود متی    گویی به نیازهای دانش، برای پاسخانددریافت کرده

آموزان دارای معلولیت منجر شتود)لو،  انگیاه و نامساعد برای دانشگیری محیطی کمهای تدریس نامناسب و شکلروش

های فراگیر، فقدان آموزش تخصصتی دربتاره   در کلا بال، باور معلمان درباره توانایی خود برای تدریس این (. با2025

هتای فراگیتر   های کلا عنوان چالشهای آموزش فراگیر، و کمبود منابت، از جمله بمایت فنی و نیروی انسانی بهشیوه

پژوهش جدید نیا بتر اهمیتت تقویتت     (. چندین2004و همکاران،  2؛ بل  اوربی200۹، 1اند)وولفسون و بردیشدهمطرح 

کردن آمتوزش کتافی دربتاره    های مثبت مربیان و باورهای خودکارآمدی آنان نسبت به آموزش فراگیر و نیا فراهمنگرش

انجام شتد، معلمتانی کته     (201۹و دیگران،  3)کریشلر ای که توسطبرای مثال، در مطالعه .اندتدریس فراگیر تأکید کرده

کردنتد آمتادگی بیشتتری    تری گاارش کردند و ابسا  میهای مثبتتری از آموزش فراگیر داشتند، نگرشدرک عمیا

انجتام شتد، ارتبتاط     (2022و همکتاران،   4)یتادا  همچنتین، فراتحلیلتی کته توستط     .های فراگیر دارندبرای اجرای شیوه

 .نیرومندی میان باورهای خودکارآمدی مربیان و نگرش آنان نسبت به آموزش فراگیر نشان داد

 مواد و منابع یادگیری

آمتوز  جای اینکه دانتش نیستند. هدف این است که منابت آموزشی به« ایستا»مریکا، مواد آموزشی در آموزش فراگیر در آ

آموزان سازگار گردند)رائو ای طرابی یا اصلاح شوند که با نیازهای متنوع دانشرا مجبور به تطبیا با خود کنند، به گونه

 هتای فراگیتر  ام آموزشی ایالات متحده، مواد و منابت آموزشی در کلا در نظ(. 2020براون، -لارنس؛ 2017و همکاران، 

هتای اصتلی بترای    شوند، بلکه به عنوان زیرستاخت دیده نمی« آموزان خاداباارهای جانبی برای دانش»دیگر به عنوان 

                                                           
1 Woolfson & Brady 

2 Blackorby 

3 Krischler 

4 Yada 
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آموز باید برای نش)که در آن دا« مدل پاشکی»اند. این تغییر رویکرد، ریشه در گذار از دسترسی همگانی بازتعریف شده

)که در آن محیط باید بترای پاستخگویی بته نیازهتای فتردی طرابتی       « مدل اجتماعی»تطبیا با محیط تغییر کند( به 

باشتند.   2«چنتدین روش بازنمتایی  »(. در این رویکرد، مواد آموزشی باید دارای 2022، 1شود( دارد)آرما، هری و گریمابی

هایی چندبعدی و چندبسی ارائه شود تا یادگیرنتدگان بتواننتد بتدون نیتاز بته      جربهتواند در تبه این معنا که محتوا می

هتای  های کمکی در ارتباط بتا فرصتت  (. فناوری2012از برنامه درسی استفاده کنند)برند و دالتون، « های مکررتطبیا»

اوری کمکتی و کاربردهتای   شوند. این منابت شامل فنیادگیری، دسترسی و مشارکت در برنامه درسی عمومی بررسی می

توانند به بهبود دسترسی، مشتارکت و پیشترفت در برنامته درستی     های یادگیری هستند و میمناسب فناوری در محیط

بتذف  »(. مواد و منابت آموزشی در آموزش فراگیر آمریکا، اباارهایی برای 2003، 3عمومی کم  کنند)هیچکاک و استال

های کمکی، این منابت بته  و فناوری UDL با استفاده از چارچوب«. آموزتغییر دانش»هستند، نه اباارهایی برای « موانت

های دیداری، شتنیداری،  فارغ از تفاوت در توانایی —آموزان شوند که یادگیری را برای تمامی دانشای طرابی میگونه

 (.2022گریمابی،  دستر  تبدیل کنند)آرما، هری وبه ی  تجربه معنادار و قابل —برکتی یا شناختی 

 

 گروه بندی و مشارکت  

بندی و مشتارکت در آمتوزش فراگیتر    توان گفت که گروهدرسی آموزش فراگیر در آمریکا میدر تفسیر این عنصر برنامه

« طرابتی عمتدی  »آموزان نیست؛ بلکته  دانش« کنار هم قرار دادن»آمریکا مستلام درک این نکته است که هدف، صرفاً 

بنتدی تغییتر از   فلستفه گتروه   شتوند. هتا بته عنتوان یت  فرصتت یتادگیری دیتده متی        ر آن تفتاوت محیطی است کته د 

کته اغلتب منجتر     «4توانایی»آموزان بر اسا  بندی دانشاست. در آموزش فراگیر آمریکا، گروه« تنوع»به « زنیبرچسب»

آمتوزان بتا   است. دانتش  5ندی منعطفبشود، به شدت نقد شده است. رویکرد جایگاین، گروهزدایی میبه جداسازی و ان 

آمتوزان دارای  شتود دانتش  گیرند. این کار باعث متی های کوچ  قرار میها و نیازهای مختلف در گروهها، پیشینهتوانایی

ها شابت نیستند. گروه .دیده نشوند، بلکه به عنوان بخشی از کل کلا  شناخته شوند« جدا»یا « متفاوت»نیازهای ویژه، 

کنتد. ایتن   ها تغییر میدف در  )مثلاً ی  پروژه هنری، ی  بحث علمی یا بل مسئله ریاضی(، ترکیب گروهبسته به ه

آمتوزش همتایتان، قلتب     .های مختلف استفاده کنتد آموز در موقعیتدهد تا از نقاط قوت هر دانشکار به معلم اجازه می

و « دستتیار بارگستال  »آموز بته  هش وابستگی دانشترین راهبردهای مشارکت در آمریکا، کامشارکت است. یکی از مهم

شده توسط همسالان یکتی  یادگیری بمایت :شوداست. این کار به چند دلیل انجام می« همسالان»افاایش وابستگی به 

آمتوزان  ها، دانتش در برخی روش(. 2015و همکاران،  ۶استارهای فراگیر است)مورنین های مشارکت در کلا از بمایت

گایتا   و کننتد) شوند و از بمایت همستالان بترای همکتاری و پشتتیبانی استتفاده متی      لان توانمند جفت میبا همسا

هتای  استت. او بتا طرابتی نقتش    « گر اجتماعیتسهیل»معلم در اینجا نه فقط ی  مدر ، بلکه ی  (. 2024همکاران، 

آمتوز دارای نیازهتای   کند کته دانتش  ین میها )مثلاً: مسئول زمان، مسئول گاارش، مسئول اباار(، تضممشخص در گروه

منتابت از   تواند کارش را تمتام کنتد. ایتن یعنتی مشتارکتِ وابستته بته هتم.        ای دارد که بدون آن، گروه نمیویژه، وریفه

شتده،  بنتدی بنتدی منعطتف و تکتالیف طبقته    ، و نیا گروهUDLبندی، یادگیری همسالان وهای ساختاری، گروهبمایت

بنتدی و  بتا وجتود راهبردهتای گتروه     (.2022، 7کنند)پاستیرا ای بمایت از مشارکت و یادگیری یاد متی عنوان راهبردهبه

اولا تنش میان نیازهتای فتردی و گروهتی وجتود      :بندی اشاره دارندها به چند چالش کلیدی در گروهمشارکت، پژوهش

آمتوزان  سیدگی به نیازهای فردی دانتش معلمان اغلب با تنش میان پوشش دادن برنامه درسی برای کل کلا  و ر دارد.

                                                           
1 Armes, Harry, & Grimsby 

2 Multiple Means of Representation 
3 Hitchcock & Stahl 
4 Ability Grouping 

5 Flexible Grouping 

6 Morningstar 

7 Pasira 
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هتای مشتارکت، یتادگیری همتایتان و     (. دوما منابت از بمایت201۹دارای معلولیت مواجه هستند)کسرلی  و همکاران، 

؛ گایتتا   و  2015و همکتاران،   1استتار )مورنین کننتد های فراگیر گتاارش متی  طرابی جهانی برای یادگیری در کلا 

 (.2024همکاران، 

 محیط یادگیری( مکان)

یتا محتیط   « مکتان »توان گفت: مفهتوم  درسی آموزش فراگیر در آمریکا میدر تفسیر مکان و محیط یادگیری در برنامه

است. در ایتن نظتام،   « کلا  در  به عنوان ی  اتاو»یادگیری در آموزش فراگیر آمریکا نیازمند عبور از نگاه سنتی به 

لایه اول، محیط به مثابته یت     :شود که از چهار لایه اصلی تشکیل شده استمحیط به عنوان ی  اکوسیستم دیده می

است. قانون آموزش افراد « با قانونی»پیش از آنکه ی  فضای فیایکی باشد، ی  « مکان»با قانونی است.در آمریکا، 

ین یعنی مدرسه (. ا2024کند)لو، از آموزش عمومی مناسب در محیط با کمترین محدودیت بمایت می دارای معلولیت

هتا،  بفرستد مگر اینکه شابتت کنتد بتا وجتود تمتام بمایتت       2های ویژهآموز را به دلیل معلولیت به کلا تواند دانشنمی

 .در اینجا یعنی بضور در جریان اصتلی جامعته مدرسته   « مکان»آموزش او در کلا  عمومی غیرممکن است. بنابراین، 

)یعنتی تغییتر داده شتده پتس از ورود     « یافتته تطبیتا »ط فراگیتر نبایتد   محیط به مثابه طرابتی استت. محتی    لایه دوم

استت. تعتاملات    3محتیط بته مثابته شتبکه روابتط      باشتد. لایته ستوم   « از ابتدا طرابی شده»آموز( باشد، بلکه باید دانش

ان بتا  آموزان دارای معلولیت شتدید بستیار کتم بتود و مشتارکت اجتمتاعی و تحصتیلی آنت        همسالان با بسیاری از دانش

(. محیط یادگیری فراگیر در آمریکا فقط دیوارهتای  2023و همکاران،  4های چشمگیری داشت)کارترهمسالانشان تفاوت

ای از کلا  بنشیند و دستیار بارگستال فقتط بتا او    آموز در گوشهاست. اگر دانش« شبکه تعاملات»کلا  نیست، بلکه 

استت.   5محتیط بته مثابته فضتای همکتاری معلمتان       ت لایه چهارم،و در نهای .نیست« محیط فراگیر»صحبت کند، او در 

آل، فضایی است کته در آن  (. محیط ایده2007معلمان نیا هست)اسکرگا و همکاران، « محل کار»کلا  در  فراگیر، 

شوند. مکان در آموزش فراگیتر آمریکتا، محیطتی استت کته در آن      دیده می« ترازمتخصصان هم»هر دو معلم به عنوان 

آمتوز در  ها بذف شود )متثلاً دانتش  شود. اگر هر ی  از این لایهترکیب می با تعاملات اجتماعی معنادار  ر فیایکیبضو

 .شودمحسوب نمی« فراگیر»کلا  باشد اما با کسی برف ناند(، آن مکان دیگر 

 زمان

های عملیاتی ترین زیرساختاتیای، بلکه یکی از بینه ی  متغیر باشیه« زمان»ایالات متحده،  در نظام آموزش فراگیر

تتوان گفتت: تبیتین    های مربوط به عنصر زمان میکند. در تفسیر یافتهاست که موفقیت یا شکست شمول را تعیین می

عمتل  « ررفیتتِ تغییتر  »این عنصر نیازمنتد نگتاهی فراتتر از متدیریت کتلا  در  استت؛ زمتان در اینجتا بته مثابته           

است. معلم آموزش عمومی و معلم آمتوزش ویتژه   « همکارانه»طور ذاتی زش فراگیر به(. آمو202۶، ۶کند)کاجی و دوتامی

در بستیاری از   .آمتوزان بتا هتم وقتت بگذراننتد     باید بتوانند برای طرابی در ، تطبیا محتوا و بررسی پیشرفت دانتش 

فتاوتی آزاد هستتند. ایتن    ای است که معلمان آموزش عمومی و ویژه در ستاعات مت گونهمدار  آمریکا، ساختار زمانی به

                                                           
1 Morningstar 

2 Special Classrooms 

3 Social Inclusion 
4 Carter 
5 Co-teaching 
6 Kaji & Dutta 
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(. کمبتود زمتان   2024، 1ریای مشترک داشته باشند)گرو  و کوکرها نتوانند برنامهشود که آنباعث می« شکاف زمانی»

هتای  ریای مشتترک ندارنتد، بته ستمت متدل     وقتی معلمان زمان کافی برای برنامه گذارد.تدریسی اشر میبر نیازهای هم

کنتد  تدریسی معلم آموزش ویژه فرصتت نمتی  در مدل هم (.2007اسکرگا و همکاران، کنند)نشینی میعقب« بداقلی»

ندارنتد. در  « مشارکت معنادار»آموزان با نیازهای ویژه در کلا  بضور دارند، اما نقش تخصصی خود را ایفا کند و دانش

هتا تغییتر کترده و    هتای آن د، نقتش کننت استفاده می« ریای ساختاریافتههای برنامهپروتکل»مقابل، زمانی که معلمان از 

طرابتی آمتوزش    3IEPهتای فراگیتر،   (. در برختی کتلا   2012، 2یابتد)امبری و دینستن  آموزان افاایش میتعامل دانش

و همکتاران،   4ریتای نیتاز داشتتند)لدوکس   شدند و معلمان به زمان بیشتتری بترای برنامته   شخصی سازی شده اجرا نمی

آمتوزان، و برقتراری   مواد آموزشی، مستندسازی پیشرفت دانش «تطبیا»زیادی را صرف معلم فراگیر باید زمان  (.2012

ها بسیار صلب هستتند)مثلاً  بندیدر برنامه درسی استاندارد، زمان (.202۶ارتباط با متخصصان دیگر کند)کاجی و دوتا، 

است به زمان بیشتری بترای پتردازش    آموزان با نیازهای ویژه ممکندقیقه برای ریاضی(. اما در کلا  فراگیر، دانش 45

ریتای و نیتاز بته    در نظام آموزشی آمریکا، محدودیت زمانی، نیاز به برنامته . اطلاعات یا تکمیل تکالیف نیاز داشته باشند

 (.  202۶، 5دلا کروز و سیکات؛ 2007بمایت نهادی از عوامل مهم اجرای آموزش فراگیرند)اسکرگا و همکاران، 

 فنلاند

 نقش معلم

های فنلاند، نقش معلتم از  توان گفت که در کلا های مربوط به نقش معلم در آموزش فراگیر فنلاند میر تفسیر یافتهد

محتور در فنلانتد   آموزمحتور و یتادگیری پدیتده   فرهن  آموزشی دانتش  تغییر یافته است. این« گرتسهیل»به « مدر »

هتای یتادگیری در   (. فعالیتت 202۶، ۶فاریِینی و نورهاستتوتی کنتد) شرایط مناسبی برای پرورش تفکر انتقادی فراهم متی 

کند. معلمان بتیش از  می« تسهیل»کند، بلکه صرف نمی« کنترل»ای هستند که معلم وقت خود را صرف فنلاند به گونه

ی هتا (. البتته بتا وجتود موفقیتت    201۶دهند)لاکالا و همکاران، ریای مشترک را ترجیح میپیش تدریس تیمی و برنامه

دهنتد کته معلمتان فنلانتدی     هایی در اجرای واقعی شمول روبروست. مطالعات نشتان متی  کلی، سیستم فنلاند با چالش

های شدید )ذهنی یا رفتتاری( تردیتد   آموزان دارای ناتوانیآموزش فراگیر برای دانش« اشربخشی»ممکن است نسبت به 

 (.201۹ها باشند)موبِرگ و همکاران، داشته باشند و نگران توانایی خود برای مدیریت این کلا 

 مواد و منابع آموزشی

هتای در   تتوان گفتت کته در کتلا     های مربوط به مواد و منابت آموزشی آموزش فراگیر در فنلاند میدر تفسیر یافته

کننتد تتا   یاستتفاده مت  « گذاریتفاوت»های تغییر وجود ندارد. معلمان از استراتژیفنلاند، منبت آموزشی شابت و غیرقابل

(. در 2017ستازی کنند)انگلبرشتت و همکتاران،    های متفتاوت مناستب  آموزان با تواناییمحتوای آموزشی را برای دانش

توان گفت که مواد و منابت آموزشی در برنامه درستی آمتوزش فراگیتر فنلانتد دارای چهتار ویژگتی       های میتفسیر یافته

دهتد بتا   پذیری به منابت اجازه میانعطاف محوری.ایمحوری و برفهشارکتپذیری، مپذیری، دستر اند: انعطافبنیادین

کنتد؛  آمتوزان مختلتف از منتابت را فتراهم متی     پتذیری امکتان استتفاده دانتش    های فردی سازگار شوند؛ دستتر  تفاوت

                                                           
1 Gross & Coker 

 

2 Embury & Dinnesen 

3 Individualized Education Plans 

4 Ledoux 

5 Dela Cruz & Sicat 

6 Fariyeni & Nurhastuti 
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` 

نقتش   محتوری بتر  ایدهتد؛ و برفته  آموزان قترار متی  محوری منابت را در خدمت بضور و مشارکت همه دانشمشارکت

تتوان منطتا   بنتابراین، متی   .کندکننده معلم و همکاری میان متخصصان در طرابی و استفاده از منابت تأکید میتعیین

 :بندی کردکلی مواد و منابت آموزشی در آموزش فراگیر فنلاند را چنین صورت

 ←کاهش موانت یادگیری  ←سازی و تمایا آموزشی فردی ←پذیری منابت انعطاف ←آموزان های فردی دانشتفاوت

 .آموز در محیط آموزشی مشترکبفظ دانش ←افاایش دسترسی و مشارکت 

در نتیجه، منابت آموزشی در نظام فراگیر فنلاند نه ی  عنصر مستقل و صترفاً فنتی، بلکته ابتااری بترای تحقتا عتدالت        

اب، فناوری و اباارهای آموزشی تنها در این نظام، کت های یادگیری هستند.آموزشی، مشارکت اجتماعی و برابری فرصت

ای، دانش تخصصتی، همکتاری   اند از: معلم برفهترین منابت عبارتشوند و در کنار آنها، مهمبخشی از منابت محسوب می

 های یادگیرندگان.ریای مشترک و ررفیت مدرسه برای انطباو با تفاوتمعلمان، بمایت معلم آموزش ویژه، زمان برنامه

وابسته باشتد، بته داشتتن    « منابت بیشتر»دهد که موفقیت آموزش فراگیر بیش از آنکه به داشتن نشان می این برداشت

ترین ویژگی تجربه فنلاند را از این منظر، مهم .یافته وابسته استتر سازمانتر و هوشمندانهتر، در دستر منابت منعطف

دانستت؛   «آموزانپذیر برای تنوع همه دانشمنابت انعطاف» به سوی« آموزان خادمنابت برای دانش»توان برکت از می

آمتوزان در یت  محتیط آموزشتی     تغییری که با فلسفه کلی آموزش فراگیر، یعنی یادگیری، مشارکت و تعلا همه دانش

 .مشترک، هماهن  است

 بندی و مشارکت  گروه

کنند و آموزان کار میهای کوچ  دانشبا گروهدهد که آنان عمدتاً بررسی الگوی فعالیت معلمان آموزش ویژه نشان می

بتال،  های بارگ و در قالب همکاری مستقیم با معلم کلا ، نسبتاً محدود است. بتااین بضور و مشارکت آنان در کلا 

ای مؤشر برای ارائته بمایتت آموزشتی و پاستخگویی بته نیازهتای       تواند شیوههای کوچ  میرسد کار با گروهبه نظر می

ویتژه  تتر، بته  آمتوزان بتارگ  . آموزش مشتارکتی نیتا بیشتتر در ارتبتاط بتا دانتش      (2004وزان باشد )مارکوسن، آمدانش

شتود)تاکالا،  آمتوزی بیشتتر مشتاهده متی    ساله و بالاتر، در مدار  متوسطه و مدار  با جمعیت دانش 12آموزان دانش

هتای کوچت ، آمتوزش انفترادی و     گتروه  :شتود (. آموزش ویژه در مدار  عادی در سته محتیط ارائته متی    1۶7: 200۹

آموزش انفرادی بسیار فشرده و اشربخش  .های کوچ  استبا این بال، محیط اصلی فعالیت گروه .های مشارکتیمحیط

تواند نستبتاً آرام باشتد؛ موضتوعی کته تمرکتا را      کننده است و محیط میای بسیار بمایتشود. همچنین شیوهتلقی می

کنتد، شتناخت ختوبی از    هنگامی که معلم تنها بتا یت  کتودک کتار متی      .کندتر میآموزان آسانبرای بسیاری از دانش

کند. آموزش در گروه کوچ  آموزش گروه کوچ  تا بد زیادی ماهیتی فردی دارد و به معلم امکتان  آموز پیدا میدانش

هتای همگتن   امکتان تشتکیل گتروه    .کننده استخوبی بشناسد. فضای آموزشی آرام و بمایتآموزان را بهدهد دانشمی

تواند به شکل متؤشری متورد استتفاده قترار گیترد و      وجود دارد و اگر کل موضوع درسی در گروه تدریس شود، زمان می

آموزان گروه به کم  نیتاز دارنتد؛ بنتابراین،    همچنین نکته مثبت این است که همه دانش .تر استریای نیا آسانبرنامه

دهد آموزان شجاعت میکند تنها فردی است که به توجه ویژه نیاز دارد. این امر به دانشنمیآموزی ابسا  هیچ دانش

در آموزش مشارکتی، برخی معلمان معتقد بودند بضتور در   .کندتا سؤال بپرسند و ی  گروه مرجت برای آنان ایجاد می

تواننتد بتیش از یت     علم در ی  کلا  متی آموزان خود را بهتر بشناسند. دو مکند تا دانشکل کلا  به آنان کم  می

آمتوزان در  هنگامی که دانش .کنندآموزان بیشتری بمایت دریافت میتنهایی کار انجام دهند و در نتیجه دانشمعلم به

کننتد، در اختیتار آنتان    آموزان دریافت میدهند و همه آنچه سایر دانشمانند، ی  در  را از دست نمیکلا  باقی می

شتوند)تاکالا و  هتا بهتتر طرابتی متی    گیرد. همچنین، هنگامی که دو معلم در تدریس مشارکت دارنتد، در  مینیا قرار 
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هتای گروهتی   توان گفت که یادگیری در فنلاند ی  عمل انفرادی نیست. فعالیت(. در مجموع می1۶7: 200۹همکاران، 

 باشند.آموزان به یکدیگر وابسته شوند که دانشدهی میای سازمانبه گونه

 زمان

صورت منعطف و مبتنتی بتر نیازهتای فتردی     بر اسا  تفسیر تطبیقی، در نظام آموزش فراگیر فنلاند، زمان آموزشی به

شود. برخلاف رویکردهای شابت و یکسان، مدت و میاان دریافت بمایت آموزشی بر استا   دهی میآموزان سازماندانش

  شود؛ بنابراین، زمان بضور در آموزش ویژه نه یت زش ویژه تعیین میارزیابی مشترک معلم آموزش عمومی و معلم آمو

دهتد کته   تحلیل این مؤلفه نشان متی  .یند بمایت هدفمند از یادگیری استشده، بلکه بخشی از فرادوره از پیش تعیین

مسیر یادگیری اصلی آموز به مدت دارد و با هدف بازگرداندن دانشدر فنلاند، آموزش ویژه عمدتاً ماهیتی مکمل و کوتاه

یابد که مهارت آموزان دارای مشکل خواندن در دوره ابتدایی تا زمانی ادامه میشود. برای مثال، بمایت از دانشارائه می

عنوان ابتااری بترای پیشتگیری از تثبیتت     دهنده آن است که زمان در نظام فنلاند بهموردنظر کسب شود. این امر نشان

دهتی زمتان در   ستازمان  .شتود آموزان به کار گرفتته متی  مدت دانشری از جداسازی طولانیمشکلات یادگیری و جلوگی

آموز برای دریافتت  های فردی است. در این رویکرد، دانشگویی به تفاوتپذیری و پاسخدهنده اصل انعطاففنلاند بازتاب

گتردد. همچنتین، تغییتر    تنظیم متی  مایت بر اسا  نیاز اوبشود، بلکه زمان و شدت بمایت از کلا  عادی خارج نمی

دهد که بمایتت آموزشتی فراینتدی پویتا و     آموزان تحت بمایت آموزش ویژه در دوره متوسطه نشان میای دانشدوره

عنوان منبعی برای عنوان محدودیت اجرایی، بلکه بهدر مجموع، زمان در آموزش فراگیر فنلاند نه به .قابل بازتنظیم است

شود. ایتن رویکترد نشتان    آموز در محیط عادی آموزش تعریف میبمایت موقت و بفظ بضور دانشمداخله زودهنگام، 

پذیر از زمان بترای  ها، تأکید بر استفاده پیشگیرانه و انعطافدهد که تفاوت اصلی فنلاند در مقایسه با بسیاری از نظاممی

 .های جداگانه استکاهش نیاز به آموزش

 مکان )محیط یادگیری(

توان گفت که محیط یادگیری در های مربوط به محیط یادگیری و مکان در آموزش فراگیر در فنلاند میسیر یافتهدر تف

در ی  فضای فیایکی مشترک، به صورت « معلم آموزش ویژه»و « معلم آموزش عمومی»فنلاند، فضایی است که در آن 

« فضای مشارکتی»به ی  « نفرهی »از ی  فضای شود که محیط کلا  کنند. این همکاری باعث میتیمی فعالیت می

آموز با نیاز ویژه، به جای مناوی شدن در گوشه کلا ، بخشی از ی  شبکه بمایتیِ فعتال  تبدیل شود که در آن دانش

هتای  دهنتد کته شتیوه   ها نشان متی ای معلمان است. پژوهشمحیط یادگیری در فنلاند، فضایی برای تعامل برفه .است

اند، به طوری که معلمان بیش از پیش تدریس تیمی تر شدن برکت کردهتر و منعطفلاند به سمت متنوعتدریس در فن

ای طرابی شده است که با نیازهای متنتوع  دهند. محیط یادگیری در فنلاند به گونهریای مشترک را ترجیح میو برنامه

طتور متؤشر متدیریت    های نتاهمگون را بته  دهد تا گروهیپذیری به معلمان اجازه مآموزان سازگار باشد. این انعطافدانش

شوند. ایتن  های فراگیر ارائه میهای مستمر و فردی که باز هم در اولویتِ محیط(. بمایت201۶کنند)لاکالا و همکاران، 

 )ماننتد « مکتان دیگتر  »آموز به یت   است که به جای انتقال دانش« سیال»یعنی محیط یادگیری در فنلاند، ی  فضای 

« دسترستی »محتیط یتادگیری در اینجتا بته معنتایِ       .آوردآمتوز متی  دانتش « مکتانِ فعلتی  »کلا  ویژه(، خدمات را به 

های دهند که اگرچه معلمان از روشها نشان میپژوهش (.201۶؛ لاکالا و همکاران، ۶: 2024است)کامرون و همکاران، 

شتود و  هتا متی  لا  گاهی مانت از اجرای بهینه این روشهای فضای ککنند، اما محدودیتآموزشی متنوعی استفاده می

 (.  2014، 1نیازمند بازنگری در ساختارهای کالبدی مدار  است)رویها

 درسی آموزش فراگیر در کشورهای منتخببرنامهبندی تفسیر جمت 2جدول

                                                           
1 Roiha 
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` 

عنصر 

برنامه 

 درسی

 فنلاند آمریکا

کمبتتود معلتتم متخصتتص آمتتوزش ویتتژه؛ کمبتتود آمتتوزش  نقش معلم

ای؛ تخصصتتی معلمتتان عمتتومی؛ ضتتعف آمتتادگی برفتته   

خودکارآمدی معلم؛ نگرش مثبت نسبت به آموزش فراگیر؛ 

ای؛ بمایت فنی و نیروی انسانی؛ معلم نیاز به توسعه برفه

 گر؛ همکاری معلمانعنوان تسهیلبه

آموزمحتوری؛ یتادگیری   ؛ دانش«گرتسهیل»به « مدر »گذار از 

گرایتی  ایریای مشترک؛ برفته نامهمحور؛ تدریس تیمی؛ برپدیده

معلم؛ تسهیل یادگیری؛ نگرانی درباره اشربخشی آمتوزش فراگیتر   

 های شدید؛ چالش مدیریت کلا برای ناتوانی

ماااااواد و 

مناااااابع 

 یادگیری

منابت غیرایستا و قابل اصتلاح؛ انطبتاو منتابت بتا نیازهتای      

هتتای پتتذیری؛ بازنمتتاییپتتذیری؛ انعطتتافمتنتتوع؛ دستتتر 

هتای کمکتی؛   ؛ چندبسی بتودن محتتوا؛ فنتاوری   چندگانه

؛ بذف موانت یادگیری؛ منابت بترای همته   UDL چارچوب

تغییتتر »بتته « آمتتوزتغییتتر دانتتش»آمتتوزان؛ گتتذار از دانتتش

 «محیط

پتتذیری؛ پتتذیری؛ دستتتر  گتتذاری آموزشتتی؛ انعطتتاف تفتتاوت

ستازی؛ انطبتاو منتابت؛    محوری؛ فتردی ایمحوری؛ برفهمشارکت

ری؛ افتاایش دسترستی و مشتارکت؛ عتدالت     کاهش موانت یتادگی 

های یادگیری؛ معلتم و دانتش تخصصتی    آموزشی؛ برابری فرصت

پتذیر بترای تنتوع    عنوان منبت؛ همکاری معلمان؛ منابت انعطافبه

 آموزانهمه دانش

بنادی  گروه

 و مشارکت

بندی بر اسا  ؛ نقد گروه«تنوع»به « زنیبرچسب»گذار از 

هتتای نتتاهمگن؛  ؛ گتتروهبنتتدی منعطتتف توانتتایی؛ گتتروه 

هتا؛ آمتوزش همستالان؛ بمایتت     تغییرپذیری ترکیب گروه

همتایتتتان؛ کتتتاهش وابستتتتگی بتتته دستتتتیار بارگستتتال؛ 

 گری اجتمتاعی معلتم؛ مشتارکت وابستته بته هتم؛      تسهیل

UDLشده؛ تنش میان نیتاز فتردی و   بندی؛ تکالیف طبقه

 نیاز گروهی

هتای مشتارکتی؛   هتای کوچت ؛ آمتوزش انفترادی؛ محتیط     گروه

کننتده؛ شتناخت   بمایت آموزشی هدفمند؛ محیط آرام و بمایت

هتا؛ آمتوزش   های همگن در برخی موقعیتت آموز؛ گروهبهتر دانش

مشتتارکتی؛ بضتتور دو معلتتم در کتتلا ؛ بمایتتت بیشتتتر از      

آموز در کتلا ؛ جلتوگیری از از دستت    آموزان؛ بفظ دانشدانش

 آموزانادن در ؛ طرابی بهتر در ؛ وابستگی متقابل دانشد

ررفیتت  »عنتوان  عنوان زیرساخت بیاتی؛ زمان بته زمان به زمان

ریای مشترک؛ شکاف زمانی معلمتان  ؛ نیاز به برنامه«تغییر

نشینی تدریسی؛ عقبعمومی و ویژه؛ کمبود زمان برای هم

واد؛ به الگوهای بتداقلی؛ نیتاز بته زمتان بترای تطبیتا مت       

مستندسازی پیشرفت؛ ارتباط بتا متخصصتان؛ انعطتاف در    

 زمان پردازش و انجام تکالیف؛ نیاز به بمایت نهادی

انعطاف زمانی؛ تناسب با نیازهای فردی؛ تعیین زمان بمایتت بتر   

متدت؛ مداخلته   اسا  ارزیابی مشترک؛ بمایتت مکمتل و کوتتاه   

صتلی؛  زودهنگام؛ بمایت هدفمند؛ بازگشت به مستیر یتادگیری ا  

پیشتتتگیری از تثبیتتتت مشتتتکلات؛ جلتتتوگیری از جداستتتازی   

مدت؛ بمایت پویا و قابل بازتنظیم؛ استفاده پیشگیرانه از طولانی

 زمان

مکااااان   

محااااایط 

 یادگیری

 عنوان با قانونی؛ محیط بتا کمتترین محتدودیت   مکان به

(LRE)   ؛ بضور در جریان اصلی مدرسه؛ طرابتی محتیط

روابط؛ مشارکت اجتمتاعی و   عنوان شبکهاز ابتدا؛ محیط به

عنتوان فضتای   تحصیلی؛ کاهش اناوای اجتماعی؛ محیط به

تدریستی؛ تعامتل اجتمتاعی معنتادار؛     همکاری معلمان؛ هم

 پیوند بضور فیایکی و مشارکت اجتماعی

فضای فیایکی مشترک؛ همکاری معلم عمتومی و ویتژه؛ محتیط    

تتدریس  ای معلمان؛ مشارکتی؛ شبکه بمایتی فعال؛ تعامل برفه

هتای  پتذیری محتیط؛ گتروه   ریای مشترک؛ انعطتاف تیمی؛ برنامه

آمتوز؛ دسترستی؛   ناهمگون؛ ارائه بمایت در مکتان فعلتی دانتش   

محیط سیال؛ کاهش انتقال بته کتلا  ویتژه؛ نیتاز بته بتازنگری       

 ساختار کالبدی مدار 

 

تتوان در چنتد   آمریکا، محور اصلی را متی درسی آموزش فراگیر برنامهدر دهد که نشان می 2های مندرج در جدول یافته

 نیا در مورد محیط یادگیری، مکان. با، دسترسی، رفت موانت، مشارکت، همکاری و بمایت: مفهوم کلیدی خلاصه کرد

در فنلانتد، منطتا غالتب بتر     . استعنوان با قانونی، شبکه روابط و فضای همکاری معلمان فراتر از فضای فیایکی و به

ویژه در آموز استوار است. بهگرایی، بمایت درون محیط عادی و بفظ مشارکت دانشاییشگیری، برفهپذیری، پانعطاف

شتود و هتدف آن جلتوگیری از    آمتوز تنظتیم متی   صورت پویا و متناسب بتا نیتاز دانتش   عنصر زمان، بمایت آموزشی به

 .مدت استجداسازی طولانی
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 همجواری

 مریکا و فنلاندهای آموزش فراگیر در آهمجواری یافته 

هتای باصتل از مربلته توصتیف و تفستیر در دو کشتور، بتر استا  عناصتر مشتترک           در این مربله )همجواری(، یافته

ستطح بترای مقایسته نهتایی     ای منظم و هماند. هدف از این مربله، ایجاد زمینهدرسی، در کنار یکدیگر قرار گرفتهبرنامه

های متنارر بررستی شتده استت. ایتن     رسی در دو نظام آموزشی بر اسا  مؤلفهدرو، هر ی  از عناصر برنامهاست؛ ازاین

های دهد که وجوه اشتراک و افتراو دو کشور نه بر اسا  مقایسه کلی و پراکنده، بلکه بر مبنای شاخصشیوه امکان می

 .یکسان آشکار شود

 همجواری نقش معلم .1

فراتتر رفتته و بته    « دهنده محتوامدر  و انتقال»از الگوی سنتی در هر دو نظام آموزشی، نقش معلم در آموزش فراگیر 

بتال، نحتوه   ای برکت کرده استت. بتااین  های یادگیرندگان و همکاری برفهسمت تسهیلگری، انطباو آموزش با تفاوت

فت در آمریکا، معلم فراگیر علاوه بر تتدریس، نقتش تستهیلگر، همکتار، متدا      .تحقا این نقش در دو کشور یکسان نیست

های برجسته این الگو، همکتاری میتان معلتم    آموز و متخصص سازگارکننده را بر عهده دارد. یکی از ویژگیبقوو دانش

آموزان مطرح شده عنوان یکی از سازوکارهای بمایت از دانشتدریسی بهآموزش عمومی و معلم آموزش ویژه است و هم

آمتوزان  یا و تطبیا برنامه درسی بتا نیازهتای متنتوع دانتش    است. معلم همچنین مسئول طرابی و اجرای آموزش متما

ای و محتدودیت آمتادگی معلمتان از    هتای رشتد برفته   بال، کمبود معلمان متخصص، ناکافی بودن فرصتاست. درعین

ای و تسهیلگر یادگیری است شود. در فنلاند نیا معلم ی  متخصص برفههای مهم اجرای این نقش محسوب میچالش

کند. همکاری تیمی معلمان و مشتارکت معلتم   آموزان بازسازی میبرنامه درسی را متناسب با نیازهای دانش که محتوای

های مهم این نظام است. تفاوت مهم آن استت کته در فنلانتد، تخصتص     آموزش ویژه در بمایت از معلم عادی از ویژگی

مهمی از ررفیت نظام بمایت از یادگیری محستوب  های آموزشی، بخش معلم و توانایی او برای بازآفرینی منابت و روش

کته  شدن نقش معلم است؛ دربالیشدن و مشارکتیایشود. بنابراین، در سطح همجواری، وجه مشترک اصلی، برفهمی

شود و در فنلاند، نقش آموز و تطبیا برنامه درسی دیده میدر آمریکا تأکید بیشتری بر همکاری تخصصی، بقوو دانش

 .تر استاستقلال معلم در بازسازی آموزش و ادغام بمایت در فرایند عادی یادگیری برجستهای و برفه

 همجواری مواد و منابع آموزشی .۲

آمتوزان فاصتله گرفتته و بته ستمت      در هر دو کشور، مواد و منابت آموزشی از بالت شابتت و یکستان بترای همته دانتش     

در آمریکا، منابت آموزشی برای بتذف   .اندهای فردی برکت کردهپذیری و پاسخگویی به تفاوتپذیری، دستر انعطاف

هتای دیجیتتال تعتاملی،    ای، کتتاب هتای کمکتی، منتابت چندرستانه    شوند و فناوریموانت یادگیری طرابی یا اصلاح می

قترار  های متنوع برای نشتان دادن یتادگیری متورد استتفاده     شده و گاینهبندیهای گرافیکی، متون سطحدهندهسازمان

آموز استت، نته تغییتر    گیرند. بنابراین، منطا باکم بر منابت آموزشی، تغییر محیط و منابت برای پاسخگویی به دانشمی

انتد؛ امتا مفهتوم    پذیر و متناسب با نیازهتای فتردی  در فنلاند نیا منابت آموزشی انعطاف  .آموز برای انطباو با منابتدانش

ای، همکتاری میتان   ارد. علاوه بر کتاب و فناوری، معلتم متخصتص، دانتش برفته    تری ددامنه گسترده« منبت آموزشی»

شوند. فنتاوری نیتا   ریای مشترک نیا بخشی از منابت آموزشی تلقی میمعلمان، بمایت معلم آموزش ویژه و زمان برنامه

اشتراک دو نظام، برکت  شود. در نتیجه، نقطهعنوان بخشی از زیرساخت دسترسی برابر به یادگیری به کار گرفته میبه

آموزان دارای نیاز ویژه به سوی منابت قابل دستر  برای تنوع همته یادگیرنتدگان استت.    از منابت اختصاصی برای دانش



                      مطالعات تطبیقی در تربیت معلمنشریه 

` 

که پذیر منابت برجستگی بیشتری دارد، دربالیتفاوت برجسته این است که در آمریکا فناوری کمکی و طرابی دستر 

 ای معلم و ساختار همکاری مدرسه نیا گسترش یافته است.ی به ررفیت برفهدر فنلاند، مفهوم منبت آموزش

 بندی و مشارکت. همجواری گروه۳

آموزان در کنار یکدیگر نیست، بلکه افاایش مشارکت معنتادار  بندی صرفاً قرار دادن دانشدر هر دو کشور، هدف از گروه

بندی منعطف و ناهمگن، آموزش همتایان، در آمریکا، گروه .استآموزان دارای نیازهای ویژه و جلوگیری از اناوای دانش

ها شابت نیستند و متناستب  ترین سازوکارها هستند. گروهشده از مهمبندیتدریسی و تکالیف سطحبمایت همسالان، هم

وز در فعالیت آمشود هر دانشکنند. مشارکت نیا دو بعد آکادمی  و اجتماعی دارد و تلاش میبا هدف فعالیت تغییر می

های گروهتی و همکتاری میتان معلمتان دنبتال      در فنلاند، مشارکت از طریا فعالیت .گروهی نقشی معنادار داشته باشد

های کوچ  و آموزش انفرادی نیا برای ارائه بمایتت تخصصتی متورد    شود؛ اما در کنار بضور در کلا  عادی، گروهمی

زمان دو معلم در کلا  نیا امکتان بمایتت از تعتداد بیشتتری از     ور همگیرند. آموزش مشارکتی و بضاستفاده قرار می

آموز در جامعه یتادگیری  بنابراین، وجه اشتراک اساسی، تلاش برای بفظ مشارکت دانش .کندآموزان را فراهم میدانش

بنتدی  کتا گتروه  شتود: در آمری دهی بمایت آشکار میو جلوگیری از اناوای آموزشی و اجتماعی است. تفاوت در سازمان

هتای  که فنلاند در کنار مشارکت در کلا  عمومی، از ررفیتت گتروه  منعطف و بمایت همتایان برجسته است، دربالی

 .کندکوچ  و بمایت تخصصی نیا استفاده می

 همجواری زمان .۴

ویی بته  در هر دو نظام، صرفاً مدت رسمی تتدریس نیستت، بلکته بتا امکتان اجترای آمتوزش فراگیتر و پاستخگ         « زمان»

تترین مستائل، کمبتود زمتان     در آمریکتا، یکتی از مهتم    .دهی آن متفاوت استهای فردی ارتباط دارد؛ اما سازمانتفاوت

تواند اجرای آموزش متمایا، ریای و همکاری میان معلم آموزش عمومی و آموزش ویژه است. محدودیت زمانی میبرنامه

آموزان دارای نیازهای ویتژه ممکتن استت بترای     کند. همچنین دانشهای فردی را دشوار تدریسی و طرابی بمایتهم

در فنلانتد، زمتان بیشتتر بته شتکل منبعتی        .ها به زمان بیشتری نیاز داشتته باشتند  پردازش اطلاعات یا تکمیل فعالیت

وز آمت شود. مدت دریافتت بمایتت بتر استا  نیتاز دانتش      دهی میپذیر برای بمایت و مداخله زودهنگام سازمانانعطاف

ریای مشترک بخشتی از ورتایف   تواند در سطوح مختلف بمایت افاایش یابد. همچنین زمان برنامهشود و میتعیین می

در نتیجه، هر دو نظام به اهمیت زمان برای اجرای آمتوزش فراگیتر اذعتان دارنتد، امتا در آمریکتا        .رسمی معلمان است

ریتای  ابی بمایت استت؛ در فنلانتد، زمتان عتلاوه بتر برنامته      مسئله اصلی بیشتر تأمین زمان کافی برای همکاری و طر

 .شودپذیر برای تنظیم شدت و استمرار بمایت آموزشی به کار گرفته میعنوان ابااری انعطافای، بهبرفه

 همجواری مکان و محیط یادگیری .۵

بضتور، مشتارکت و دریافتت     در هر دو کشور، محیط یادگیری از مفهوم صرفاً فیایکی فراتر رفتته و بته شترایطی بترای    

عنتوان  جایگاه مهمی دارد و کلا  عمومی به« محیط با کمترین محدودیت»در آمریکا، اصل  .بمایت تبدیل شده است

آموزان دارای معلولیت مورد تأکید است. محتیط فراگیتر عتلاوه بتر فضتای فیایکتی، شتامل        محیط اصلی آموزش دانش

ای معلمان استت. بنتابراین، بضتور فیایکتی بتدون مشتارکت       مکاری برفهطرابی آموزشی، شبکه روابط اجتماعی و ه

آمتوزان بتا   در فنلاند نیا اصل اساسی این است که دانش .شودتنهایی معادل فراگیری محسوب نمیاجتماعی معنادار، به

جای انتقال هسطحی بمایت، بای تحصیل کنند که همسالانشان بضور دارند. در مدل سهنیازهای ویژه در همان مدرسه

صتورت  محیط یتادگیری همچنتین بته    .کندآموز به مکان دیگر، شدت بمایت در همان محیط آموزشی تغییر میدانش

بضتور  »رو، وجته مشتترک دو کشتور، برکتت از     ازایتن  .شودآموزان مدیریت میفعال برای کاهش طرد و اناوای دانش
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بتال، در آمریکتا مفهتوم محتیط یتادگیری پیونتد       این . بااست «بضور همراه با مشارکت و بمایت»به سمت « فیایکی

کته در فنلانتد، تأکیتد بیشتتری بتر بفتظ       آشکارتری با با قانونی و اصل محیط با کمترین محتدودیت دارد، دربتالی  

 .آموز در مدرسه و کلا  عادی و انتقال بمایت به همان محیط وجود دارددانش

 در آمریکا و فنلاند درسی آموزش فراگیرهمجواری برنامه ۳جدول 

عنصر 

 درسیبرنامه

محور مشترک برای  فنلاند آمریکا

 مقایسه

آمتوز و  تسهیلگر، همکار، متدافت بقتوو دانتش    نقش معلم

متخصص سازگارکننده؛ تأکید بر همکاری معلم 

تدریستی؛ وجتود   آموزش عمومی و ویتژه و هتم  

هتایی ماننتد کمبتود معلتم متخصتص و      چالش

 ایآمادگی برفه

تخصتتتص و تستتتهیلگر؛  معلتتتم م

بازستتتازی و ترجمتتته محتتتتوای   

آموزشتی؛ همکتتاری تیمتتی؛ نقتتش  

پررن  معلم آموزش ویژه در نظتام  

 بمایت چندسطحی

شتتتتتدن، ایبرفتتتتته

تسهیلگری و همکاری 

 معلمان

مواد و منابع 

 آموزشی

هتای  پذیر؛ فناوریپذیر و دستر منابت انعطاف

، متتتون UDLای، کمکتتی، منتتابت چندرستتانه 

 ه و اباارهای تطبیقیشدبندیسطح

منتتابت منعطتتف و متناستتب بتتا    

های فتردی؛ فنتاوری؛ معلتم    تفاوت

ای نیتا  متخصص و همکاری برفه

 شودبخشی از منابت محسوب می

برکتتتتت از منتتتتابت  

اختصاصتتی بتته منتتابت 

 دستر  برای همهقابل

بندی و گروه

 مشارکت

بندی منعطف و ناهمگن؛ آموزش همتایان؛ گروه

تدریستتی؛ مشتتارکت بمایتتت همستتالان؛ هتتم 

 آکادمی  و اجتماعی

های کوچ ؛ فعالیت گروهی؛ گروه

آمتتتتوزش انفتتتترادی؛ آمتتتتوزش  

مشتتارکتی؛ همکتتاری دو معلتتم در 

 کلا 

مشتتتارکت معنتتتادار و 

جلتتوگیری از انتتاوای  

 آموزدانش

ریای مشترک محتدود استت؛   زمان برای برنامه زمان

فشار زمانی مانت اجرای کامل آموزش متمایا و 

آمتوزان بته   شود؛ برختی دانتش  ی میتدریسهم

 زمان بیشتری نیاز دارند

پذیر و مبتنی بر نیاز؛ زمان انعطاف

تواند تمدید یا تشتدید  بمایت می

ریتای مشتترک   شود؛ زمان برنامته 

 بخشی از ورایف معلم است

اهمیتتتتت زمتتتتان در 

پاستتتتتخگویی بتتتتته  

هتتای فتتردی و تفتتاوت

 اجرای بمایت

مکان محیط 

 یادگیری

با کمترین محتدودیت؛ کتلا    تأکید بر محیط 

عمتتومی، طرابتتی محتتیط، شتتبکه روابتتط و    

 ایهمکاری برفه

مدرستته محلتتی و کتتلا  عتتادی؛  

جای تغییتر  تغییر شدت بمایت به

مکان؛ مدیریت فعال محتیط بترای   

 کاهش طرد

گذار از بضور فیایکی 

به بضور، مشتارکت و  

 بمایت معنادار

 

توان گفت که دو نظام آموزشی در هر پنج عنصر مورد شده، میی انجامو همجوار1های مندرج در جدول بر اسا  یافته

آمتوزان و  پذیری، کاهش موانت یتادگیری، مشتارکت دانتش   گیری کلی به سوی آموزش فراگیر، انعطافبررسی، در جهت

در آمریکتا،   بندی این عناصر در دو نظام متفاوت است.بال، صورتهای تخصصی اشتراک دارند. باایناستفاده از بمایت

یابتد؛ در فنلانتد،   پذیری، تطبیا و بمایت تخصصتی ستازمان متی   آموزش فراگیر بیشتر از مسیر بقوو قانونی، دستر 

آمتوز در  ای و بفتظ دانتش  پذیری، تخصص معلم، همکاری برفههمان هدف بیشتر از طریا بمایت پیشگیرانه، انعطاف

وابدهای تحلیلی مناسبی را برای ورود به مربلته چهتارم بتردی،     ها،شود. این تفاوتمحیط آموزشی مشترک دنبال می

 .کنندیعنی مقایسه، فراهم می
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 مقایسه

های مربوط به برنامه درسی آموزش فراگیر در آمریکا و فنلاند، در ایتن مربلته،   پس از توصیف، تفسیر و همجواری داده

یکدیگر مقایسه شده است. مقایسه باضتر بتر پتنج عنصتر     مند با صورت نظامعناصر متنارر برنامه درسی در دو کشور به

بندی و مشارکت، زمان و مکان )محیط یتادگیری( استتوار استت.    مشترک شامل نقش معلم، مواد و منابت آموزشی، گروه

شده از مطالعتات متورد   های استخراجهدف این مربله، شناسایی وجوه اشتراک و افتراو دو نظام آموزشی بر اسا  داده

 .ی استبررس

 مقایسه نقش معلم .1

در هر دو کشور، نقش معلم در آموزش فراگیر از الگوی سنتی انتقال مستقیم محتتوا فاصتله گرفتته و بته ستمت نقتش       

عنتوان  ای برکت کرده است. در آمریکا، معلم علاوه بر نقش آموزشی، بته کننده و عضو ی  تیم برفهتسهیلگر، مشارکت

کند و همکاری میان معلم آمتوزش عمتومی و معلتم آمتوزش ویتژه از الاامتات       نقش می نیا ایفای« تسهیلگر اجتماعی»

های رشتد  بال، کمبود معلمان متخصص آموزش ویژه، ناکافی بودن فرصتشود. باایناجرای آموزش فراگیر محسوب می

شتده  گتاارش  هتای مهتم  های فراگیتر از چتالش  ای و ضعف ابسا  آمادگی برخی معلمان برای تدریس در کلا برفه

آموزمحتور، یتادگیری   تغییتر یافتته و یتادگیری دانتش    « تستهیلگر »بته  « متدر  »در فنلاند نیتا نقتش معلتم از     .است

بال، در این نظام نیا برخی معلمان ریای مشترک مورد تأکید قرار گرفته است. بااینمحور، تدریس تیمی و برنامهپدیده

هتا  های شدید و توانایی خود برای مدیریت این کلا موزان دارای ناتوانیآنسبت به اشربخشی آموزش فراگیر برای دانش

« ایتستهیلگر و همکتار برفته   »بته  « مدر »بنابراین، وجه اشتراک اصلی دو کشور، برکت نقش معلم از  .تردید دارند

کمبتود آمتوزش   شده درباره آمریکا، کمبود نیتروی متخصتص،   است؛ اما وجه افتراو در این است که در محتوای بررسی

گتری در  ریای مشتترک و تستهیل  که در فنلاند بر تدریس تیمی، برنامهتر است، دربالیای و بمایت فنی برجستهبرفه

 .آموزمحور تأکید شده استی  فرهن  آموزشی دانش

 مقایسه مواد و منابع آموزشی .۲

آموزان دارای نیازهای ویژه فاصله گرفتته و  شدر هر دو کشور، مواد و منابت آموزشی از بالت شابت و اختصاصی برای دان

عنتوان  اند. در آمریکا، منتابت آموزشتی بته   آموزان برکت کردهپذیری برای تنوع دانشپذیری و دستر به سمت انعطاف

هتای  ، فنتاوری  (UDL)اند و استفاده از چارچوب طرابی جهانی برای یادگیرتعریف شده« بذف موانت»اباارهایی برای 

در فنلاند نیا منابت آموزشتی شابتت و غیرقابتل     .های چندگانه بازنمایی محتوا مورد توجه قرار گرفته استروشکمکی و 

های متفاوت آموزان با تواناییگذاری، محتوا را برای دانششوند و معلمان با استفاده از راهبردهای تفاوتتغییر تلقی نمی

ای، دانش تخصصی، همکاری معلمان، بمایت معلم آموزش معلم برفه کنند. افاون بر کتاب و فناوری،سازی میمناسب

های یادگیرندگان، بخشی از منابت آموزش فراگیر ریای مشترک و ررفیت مدرسه برای انطباو با تفاوتویژه، زمان برنامه

بته  « ا منتابت آمتوز بت  تطبیا دانش»در نتیجه، شباهت اساسی دو کشور در این عنصر، تغییر جهت از  .شوندمحسوب می

، UDL تفاوت آن است که در محتوای مربوط به آمریکا، بتر  .است« آموزپذیر کردن منابت برای دانشتطبیا و انعطاف»

کته در فنلانتد مفهتوم منتابت     شود، دربتالی سازی بازنمایی محتوا تأکید بیشتری دیده میهای کمکی و چندگانهفناوری

ریتای نیتا در   ای و زمان برنامته ی و سازمانی مانند تخصص معلم، همکاری برفهاتر بوده و منابت برفهآموزشی گسترده

 .اندکانون توجه قرار گرفته
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 بندی و مشارکتمقایسه گروه .۳

آموزان در کنار یکدیگر نیست، بلکه با مشارکت، بمایت و بندی صرفاً به معنای قرار دادن دانشدر آمریکا و فنلاند، گروه

های کوچ  ناهمگون مورد توجه قرار بندی منعطف و گروههای فردی ارتباط دارد. در آمریکا، گروهتپاسخگویی به تفاو

زنتی منجتر شتود، جتای ختود را بته       تواند به جداسازی و ان بندی بر اسا  توانایی که میشود گروهگرفته و تلاش می

در فنلانتد،   .ای مهم مشارکت مطرح شتده استت  عنوان یکی از راهبردهبندی منعطف بدهد. آموزش همتایان نیا بهگروه

شتود و  های مشارکتی ارائه متی های کوچ ، آموزش انفرادی و محیطآموزش ویژه در مدار  عادی در سه محیط گروه

توانتد  های کوچ  محیط اصلی فعالیت آموزش ویژه هستند. در عین بال، مشارکت دو معلم در کلا  عتادی متی  گروه

هتای  آموزان و جلوگیری از از دست رفتن محتتوای آموزشتی شتود. همچنتین، فعالیتت     دانش موجب افاایش بمایت از

بنتابراین، هتر دو کشتور بتر      .آموزان به یکدیگر وابستگی داشتته باشتند  شوند که دانشای سازماندهی میگونهگروهی به

عنتوان راهبردهتای   متایتان بته  بندی منعطتف و بمایتت ه  مشارکت و کاهش جداسازی تأکید دارند؛ اما در آمریکا، گروه

های کوچ ، آموزش انفرادی و تتدریس مشتارکتی در کنتار یکتدیگر     که در فنلاند، گروهاند، دربالیاصلی برجسته شده

شده، الگوی فنلاند ترکیبی از بمایت در گروه کوچ ، بمایتت فتردی و   اند. از این منظر، در محتوای بررسیقرار گرفته

هتا و شتبکه   دهد، در بالی که در آمریکا تأکید بیشتری بر انعطاف در ترکیب گروهنشان میبضور در کلا  مشترک را 

 .شودبمایت همسالان مشاهده می

 مقایسه زمان .۴

منتدی آن  بال، نحوه مستئله عنوان یکی از شرایط مهم اجرای آموزش فراگیر مطرح است؛ باایندر هر دو کشور، زمان به

های عنوان ی  زیرساخت عملیاتی برای همکاری معلمان و اجرای بمایتن بیش از همه بهمتفاوت است. در آمریکا، زما

ریای میان معلتم آمتوزش عمتومی و معلتم آمتوزش ویتژه،       آموزشی مطرح شده است. کمبود زمان مشترک برای برنامه

ان دارای نیازهتای ویتژه   آمتوز دهد. همچنین، دانشهای آموزش فردی را تحت تأشیر قرار میاجرای همتدریسی و برنامه

در فنلانتد، زمتان عمتدتاً     .ممکن است برای پردازش اطلاعات یا تکمیل تکالیف به زمتان بیشتتری نیتاز داشتته باشتند     

آمتوز  شود. مدت و میاان بمایت بر اسا  نیاز دانتش آموز سازماندهی میصورت منعطف و مبتنی بر نیاز فردی دانشبه

صتورت  تواند تا کسب مهارت موردنظر ادامته یابتد. هتدف ایتن استت کته بمایتت بته        شود و آموزش ویژه میتعیین می

در  .آمتوز جلتوگیری شتود   مدت دانشپیشگیرانه و هدفمند ارائه شود و از تثبیت مشکلات یادگیری و جداسازی طولانی

توان است و نمینتیجه، وجه اشتراک دو کشور، پذیرش این اصل است که زمان ی  عامل مهم در تحقا آموزش فراگیر 

وجه افتراو در این است که در آمریکا مسئله اصلی در  .بندی کاملاً یکسان محدود کردآموزان را به ی  زمانهمه دانش

کته در فنلانتد،   هاست؛ دربتالی ریای و اجرای بمایتای، برنامهمحتوای مورد بررسی، کمبود زمان برای همکاری برفه

 .آموز برجسته شده استت بمایت بر اسا  نیاز دانشانعطاف زمانی و تنظیم مدت و شد

 مقایسه مکان و محیط یادگیری .۵

در هر دو کشور، محیط یادگیری فراگیر فراتر از ی  فضتای فیایکتی ستاده در نظتر گرفتته شتده و هتدف آن، بضتور،         

در سته ستطح اصتلی    در آمریکتا، مکتان یتادگیری     .آموزان دارای نیازهای ویژه استمشارکت و کاهش جداسازی دانش

عنتوان فضتای   شده و شبکه روابط اجتماعی مطترح شتده و در کنتار آن، محتیط بته     عنوان با قانونی، محیط طرابیبه

آمتوز در کتلا  عمتومی بترای     همکاری معلمان نیا مورد توجه قرار گرفته است. بنابراین، صرف بضور فیایکتی دانتش  

در فنلاند نیا اصتل   .ارکت اجتماعی و تعامل معنادار نیا اهمیت داردشود؛ بلکه مشتحقا آموزش فراگیر کافی تلقی نمی

ای تحصیل کنند که همستالان بتدون معلولیتت    آموزان دارای نیازهای ویژه در همان مدرسهبنیادین این است که دانش

یابد. تغییر میکند، بلکه شدت بمایت در همان مکان آموز تغییر نمیسطحی، مکان دانشآنان بضور دارند. در مدل سه
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آمتوز بته مکتان دیگتر،     صورت فضایی سیال توصیف شده است که در آن به جتای انتقتال دانتش   محیط یادگیری نیا به

آموز در محتیط  رو، شباهت اصلی دو کشور، تأکید بر بضور دانشازاین .شودخدمات بمایتی به مکان فعلی او آورده می

تفاوت اصلی در این استت کته در آمریکتا مفهتوم      فیایکی صرف است. آموزشی مشترک و ضرورت فراتر رفتن از بضور

مکان علاوه بر بضور در کلا  عمومی، با با قانونی، طرابی محیط و شتبکه روابتط اجتمتاعی پیونتد ختورده استت؛       

آموز در محیط مشترک و تغییر شدت بمایت بدون تغییتر مکتان تأکیتد بیشتتری     که در فنلاند، بر بفظ دانشدربالی

 .ه استشد

 مقایسه برنامه درسی آموزش فراگیر در آمریکا و فنلاند 4جدول 

عنصر برنامه 

 درسی

 وجه افتراق وجه اشتراک فنلاند آمریکا

تستتتتهیلگر آموزشتتتتی و   نقش معلم

اجتماعی؛ همکتاری معلتم   

عمتتومی و ویتتژه؛ چتتالش   

کمبتود معلتم متخصتتص و   

 ایآموزش برفه

برکت از مدر  بته تستهیلگر؛   

ی؛ تتتدریس  آموزمحتتوردانتتش

 ریای مشترکتیمی و برنامه

برکت از نقش ستنتی  

متتتدر  بتتته نقتتتش  

تستتتهیلگر و همکتتتار  

 ایبرفه

در آمریکتتتا کمبتتتود نیتتتروی   

ای متخصتتص و آمتتوزش برفتته 

برجسته است؛ در فنلاند تدریس 

ریتتای مشتتترک تیمتتی و برنامتته

 تر استبرجسته

مواد و منابع 

 آموزشی

 منابت برای بتذف موانتت؛  

UDLهتتتتای؛ فنتتتتاوری 

 کمکی؛ بازنمایی چندگانه

پتتتتتذیر و منتتتتتابت انعطتتتتتاف

گتتذاری؛ پتتذیر؛ تفتتاوتدستتتر 

فنتتتاوری؛ معلتتتم و همکتتتاری  

ای نیتتا منبتتت محستتوب  برفتته

 شودمی

پتتتتذیری و انعطتتتتاف

پذیری منتابت  دستر 

بتتتتتتترای تنتتتتتتتوع 

 آموزاندانش

 UDL آمریکا تأکید بیشتری بر

هتتتای کمکتتتی دارد؛ و فنتتتاوری

تتتری از فنلانتتد مفهتتوم گستتترده

ای و ابت، شتامل منتابت برفته   من

 کندسازمانی، ارائه می

بندی و گروه

 مشارکت

بنتتتدی منعطتتتف و گتتتروه

نتتتتتاهمگون؛ بمایتتتتتت  

عنتتوان همتایتتان؛ معلتتم بتته

 تسهیلگر اجتماعی

هتتای کوچتت ؛ آمتتوزش  گتتروه

انفتترادی؛ محتتیط مشتتارکتی؛   

 تدریس دو معلمی

مشتتارکت، بمایتتت و  

 کاهش جداسازی

بنتدی منعطتف و   آمریکا بر گروه

بمایتتت همتایتتان تأکیتتد دارد؛  

فنلاند ترکیبی از گروه کوچت ،  

بمایتتت فتتردی و مشتتارکت در  

 دهدکلا  را نشان می

نیتتاز بتته زمتتان مشتتترک    زمان

معلمتتان؛ مشتتکل شتتکاف  

زمتتتتانی؛ نیتتتتاز برختتتتی 

آمتتوزان بتته زمتتان  دانتتش

 بیشتر

زمان منعطف و مبتنی بتر نیتاز؛   

بمایت هدفمند و قابل تمدیتد؛  

 مداخله زودهنگام

میتتتتت زمتتتتان در اه

پاستتتتتخگویی بتتتتته  

هتتتتتتای  تفتتتتتتاوت 

 آموزاندانش

در آمریکا کمبتود و ستازماندهی   

زمتتان مستتئله اصتتلی استتت؛ در  

فنلاند انعطاف و تنظیم زمان بتر  

 اسا  نیاز برجسته است

مکان محیط 

 یادگیری

بتتتا قتتتانونی، طرابتتتی  

محتتیط، شتتبکه روابتتط و   

همکتتاری معلمتتان؛ بضتتور 

تنهتتایی کتتافی فیایکتتی بتته

 نیست

مشتترک؛ تغییتر شتدت     مدرسه

بمایتتت بتتدون تغییتتر مکتتان؛   

 محیط سیال و بمایتی

بضتتتتور در محتتتتیط 

مشتتتترک و کتتتاهش  

 جداسازی

در آمریکا بتا قتانونی و شتبکه    

تتتر استتت؛ در  روابتتط برجستتته 

آموز در مکان فنلاند بفظ دانش

مشتتترک و انتقتتال بمایتتت بتته  

 محیط فعلی برجسته است

 

توان گفت که آمریکتا و فنلانتد   ر خصود مقایسه پنج عنصر برنامه درسی، مید 2های مندرج در جدول بر اسا  یافته

آمتوز دارای  گیری کلی آموزش فراگیر اشتراک قابل توجهی دارند. در هتر دو نظتام، تتلاش شتده استت دانتش      در جهت

آمتوزان، از  نتش فاصله گرفته و در محیط آموزشی مشترک، همراه با ستایر دا « آموز جدادانش»نیازهای ویژه از موقعیت 
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بنتدی  پذیری منابت، گروهگیری در نقش تسهیلگرانه معلم، انعطاففرصت یادگیری و مشارکت برخوردار باشد. این جهت

آموز در محیط آموزشی مشترک قابل مشتاهده استت. بتا وجتود ایتن اشتتراک،       و مشارکت، توجه به زمان و بفظ دانش

شتده، آمتوزش   شتود. در محتتوای بررستی   جرای آموزش فراگیر آشکار میتفاوت دو نظام بیشتر در نحوه سازماندهی و ا

هتای کمکتی،   فراگیر در آمریکا با تأکید بر با قانونی بضور در محیط با کمترین محدودیت، طرابتی محتیط، فنتاوری   

UDLشتود. در مقابتل، در فنلانتد تأکیتد بیشتتری بتر       بندی منعطف و ضرورت بمایت از معلمان شتناخته متی  ، گروه

ای و ستازمانی و تغییتر   ریای مشترک، منتابت برفته  پذیری، پیشگیری و مداخله زودهنگام، تدریس تیمی، برنامهنعطافا

تتوان منطتا مقایسته را    شود. در مجمتوع، متی  آموز از محیط مشترک مشاهده میجایی دانششدت بمایت بدون جابه

پذیر، از معلتم  از منابت شابت به سوی منابت انعطاف بندی کرد: هر دو کشور از جداسازی به سوی مشارکت،چنین صورت

اند؛ اما مسیر و سازوکار تحقتا  دهنده به معلم تسهیلگر و از محیط صرفاً فیایکی به محیط مشارکتی برکت کردهانتقال

تتر  پذیری و فناوری برجستهگیری در دو نظام یکسان نیست. در آمریکا، ابعاد بقوقی، طرابی محیط، دستر این جهت

آموز در محیط مشتترک برجستتگی   ای، پیشگیری و بفظ دانشپذیری بمایت، همکاری برفهاست؛ در فنلاند، انعطاف

 .دهندترین یافته مربله مقایسه را تشکیل میشده، مهمها در چارچوب محتوای بررسیبیشتری دارد. این تفاوت

 گیریبحث و نتیجه

، )نقش معلم، مواد و منابت آموزشیتطبیقی بردی و بر مبنای عناصر مکملپژوهش باضر با استفاده از الگوی مطالعه 

برنامه درسی، به بررسی و مقایسه برنامته آمتوزش فراگیتر در     (مکان و محیط یادگیریبندی و مشارکت، زمان و گروه

متوزش فراگیتر در   دو نظام آموزشی ایالات متحده آمریکا و فنلاند پرداخت تا به این سه پرسش پاسخ دهد کته برنامته آ  

هتایی  ها در هر ی  از عناصر برنامه درسی چیست  و چته دلالتت  های آنها و تفاوتاین دو کشور چگونه است  شباهت

هتای  توان از ایتن مقایسته استتخراج کترد  یافتته     برای توسعه برنامه آموزش فراگیر در نظام آموزش و پرورش ایران می

رغم پیشینه فرهنگی، سیاسی جواری و مقایسه نشان داد که هر دو نظام، علىباصل از چهار مربله توصیف، تفسیر، هم

انتد: کنارگذاشتتن برنامته درستی جداگانته بترای       و اداری متفاوت، در سطح فلسفه کلی به ی  نقطته مشتترک رستیده   

این بتال، منطتا   آموزان به برنامه درسی عمومی. با آموزان دارای نیازهای ویژه و تلاش برای دسترسی همه دانشدانش

محتور و  توجهی متفاوت استت؛ منطقتی کته در آمریکتا عمتدتاً بتا      تحقا این اصل مشترک در دو کشور به شکل قابل

دهد که تفاوت اصلی میان آمریکتا و  محور و پیشگیرانه است. تحلیل تطبیقی نشان میمدار و در فنلاند عمدتاً نظامقانون

یا اجرایی برنامه درسی توضیح داد؛ بلکه این تفاوت ریشته در دو ستنت متفتاوت    توان صرفاً در سطح فنی فنلاند را نمی

ها مبارزه بقوقی و تقنینتی استت و بته همتین     گذاری آموزشی دارد. در آمریکا، آموزش فراگیر برخاسته از دههسیاست

وزش انفترادی، در  دلیل، مفاهیمی مانند محیط با کمترین محدودیت، آموزش عمتومی رایگتان و مناستب، و برنامته آمت     

آمتوزان دارای  اند. این ساختار بقوقی، ضمانت اجرایی نیرومندی بترای دسترستی دانتش   کانون برنامه درسی قرار گرفته

شتدت بته مستندستازی، پاستخگویی     کند، اما در عین بال برنامه درسی را بهنیازهای ویژه به آموزش عمومی فراهم می

سازد. در فنلاند، برعکس، آمتوزش فراگیتر از دل اصتلابات مدرسته جتامت و      ته میهای اداری وابسقانونی و رعایت رویه

آمتوزان  عنوان استثنایی برای گروهی ختاد از دانتش  جای آنکه بهایدئولوژی دولت رفاه نوردی  بیرون آمده و از ابتدا به

همتین خاستتگاه متفتاوت     تعریف شود، جائی از هدف ملی ارائه آموزش باکیفیت برای همه در نظر گرفته شتده استت.  

کند چرا در آمریکا محور اصلی برنامه درسی، تضمین بتا و رفتت تبعتیس استت، در بتالی کته در       است که تبیین می

فنلاند محور اصلی، پیشگیری از بروز مشکل و مداخله زودهنگام است. این دو منطا متفاوت، در عناصتر برنامته درستی    

دهنتده  انتقتال »نصر نقش معلم نیا، اگرچه در هتر دو کشتور معلتم از جایگتاه صترفاً      اند. در عروشنی بازتاب یافتهنیا به

تغییر یافته استت، در آمریکتا ایتن نقتش عمتدتاً از طریتا الاامتات قتانونی و         « گر یادگیریطراح و تسهیل»به « محتوا

ای قش با استتقلال برفته  گیرد، در بالی که در فنلاند این نهمکاری رسمی معلم عمومی و معلم آموزش ویژه شکل می
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هتای مربتوط بته عنصتر زمتان نیتا       تر معلم در تشخیص و طرابی آموزش همراه است. یافتته بالاتر و مسئولیت مستقیم

دهند که بتی در نظامی با پشتوانه قانونی قوی مانند آمریکا، در صورت نبتود زمتان   ای دارند، زیرا نشان میاهمیت ویژه

یابنتد و  اشتر تنتال متی   های بداقلی و کمتدریسی به مدلهای پیشرفته همک معلمان، مدلریای مشترکافی برای برنامه

ای که بتا  شود؛ یافتهفروکاسته می« بضور فیایکی»به « مشارکت معنادار»آموزان دارای نیازهای ویژه از مشارکت دانش

ریتای مشتترک   بتود زمتان برنامته   تدریستی در ن درباره تنتال الگوهتای هتم   ( 2007نتیجه پژوهش اسکرگا و همکاران )

( 2020لستکی و شتارما)   پیشین همچون دیمَتیوز، بیلینگالتی، مت    همخوانی دارد. این یافته همچنین با نتایج پژوهش

دهد که وجود قوانین بمایتی، درباره فاصله میان قوانین بمایتی و واقعیت اجرا در کلا  در  همسو است و نشان می

عنتوان  دهتی زمتان در فنلانتد بته    زش فراگیر است، اما شرط کافی نیست. در مقابل، ستازمان شرط لازم برای تحقا آمو

آموز، نه بتر  کند که بمایت آموزشی متناسب با نیاز واقعی دانشپذیر، این امکان را فراهم میمنبعی پیشگیرانه و انعطاف

هتایی  چنین نشان دادند که فنلاند نیا از چالشها همهای شابت اداری، تنظیم شود. با این بال، یافتهبندیاسا  تقسیم

مانند کمبود زمان برای همکاری معلمان در برخی مدار ، محدودیت فضای فیایکی و تردید معلمان دربتاره اشربخشتی   

شتده در  های شدید مصون نیست. این نکته تأییدی است بر ادعای مطرحآموزان دارای ناتوانیآموزش فراگیر برای دانش

شده نیستت، بلکته   مبنی بر اینکه آموزش فراگیر، در هیچ نظامی، ی  پروژه تکمیل( 2020وبرگ و همکاران )پژوهش م

ستازوکار  »دهد که وجه تمایا اصتلی دو نظتام را بایتد در    ها نشان میفرایندی مستمر و تدریجی است. در مجموع، یافته

کند که با تکیه بر گویی از شمول را نمایندگی میآمریکا ال«. پذیرش اصل شمول»وجو کرد، نه در جست« تحقا شمول

کته فنلانتد الگتویی را نماینتدگی     کند، دربتالی آموز( برکت میهای بقوقی از پایین به بالا )از با فردی دانشضمانت

. رستد مند از بالا به پایین )از سیاست ملی آموزش باکیفیت برای همه( به شمول متی کند که با تکیه بر طرابی نظاممی

؛ یتاتی، ستریاتی و   (2025این یافته با مطالعات تطبیقی پیشین در بوزه آموزش فراگیر همسو استت کتوپفر و پرویتر، )   

های فرهنگی و سیاسی متفاوت، تفسیرها و اند مفاهیمی مانند ناتوانی و فراگیری در بافتکه نشان داده( 2025باطب، )

توان بدون توجه به زمینه بومی از نظامی بته  ، هیچ الگوی وابدی را نمییابند و از این روراهبردهای اجرایی متفاوتی می

با تصویب شورای عالی آموزش و  13۸5نظام آموزش فراگیر ایران، که فرایند تدریجی آن از سال  نظام دیگر منتقل کرد.

و تخصیص معلتم مرجتت    های اجرایینامههای آزمایشی، تدوین شیوههای بعد با اجرای طرحپرورش آغاز شده و در سال

مند و پایدار قرار دارد. مقایسه تطبیقی باضر، ضمن تأکید بتر  های نظامگسترش یافته است، هنوز در مسیر تثبیت رویه

های زیر را برای هر ی  از عناصتر  توان بدون تعدیل با شرایط بومی به کار گرفت، دلالتاین نکته که هیچ الگویی را نمی

دهد که اشربخشی آموزش فراگیتر در  های پژوهش نشان میکند. یافتهاگیر در ایران پیشنهاد میبرنامه درسی آموزش فر

هر دو کشور مورد مطالعه، به وجود همامان دو نوع پشتوانه متکتی استت: پشتتوانه بقتوقی صتریح )مشتابه آمریکتا( و        

شود که ضتمن  ظام آموزشی ایران پیشنهاد میرو، به نمند و پیشگیرانه )مشابه فنلاند(. ازاینگذاری نظامپشتوانه سیاست

صرابت های اجرایی و پیگیری بقوقی مصوبات موجود در بوزه آموزش فراگیر، اهداف این بوزه را نیا بهتقویت ضمانت

عنوان ی  برنامه موازی و جدا بازتعریف کند تا آموزش فراگیر به« آموزش باکیفیت برای همه»در چارچوب هدف کلان 

دهند که موفقیت آموزش فراگیر در ها نشان میاصلی آموزش و پرورش تلقی نشود. در عنصر نقش معلم، یافتهاز جریان 

وابسته است. با توجته بته اینکته در    « گر و همکارطراح، تسهیل»به « مدر  صرف»هر دو کشور به تحول نقش معلم از 

معلم مرجت در نظام ایران اشاره شده است، تقویت  ای معلمان و ضرورت نقشمنابت پژوهش نیا به کمبود آمادگی برفه

های تربیت معلم پیش از خدمت و ضمن ختدمت در زمینته آمتوزش فراگیتر، تتدوین ستازوکارهای رستمی بترای         دوره

ای معلمتان در تطبیتا آمتوزش بتا نیازهتای      همکاری میان معلم عادی و معلم رابط، و افاایش تدریجی استقلال برفته 

های مهم این پژوهش بترای ایتران استت. در عنصتر متواد و منتابت آموزشتی، تجربته آمریکتا در          لالتآموزان، از ددانش

تترین  عنتوان مهتم  شناختن معلتم بته  رسمیتای و تجربه فنلاند در بههای کمکی و منابت چندرسانهگیری از فناوریبهره

زیرساخت فناوری کمکتی متناستب بتا امکانتات     اند. توسعه منبت آموزشی، هر دو برای نظام آموزشی ایران قابل استفاده
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گذاری در توانمندسازی معلمان برای بازآفرینی و تطبیا منابت درسی موجتود،  موجود در مدار  کشور، در کنار سرمایه

بندی و مشارکت، هتر دو  تری برای تولید منابت جداگانه و پرهاینه باشد. در عنصر گروهصرفهبهتواند جایگاین مقرونمی

عنوان اباارهایی برای جلوگیری از اناوای اجتمتاعی  بندی منعطف، یادگیری مشارکتی و بمایت همتایان بهم بر گروهنظا

ستازی  هتای بستا   آموزان دارای نیازهای ویژه تأکید دارند. با توجه به تجربه موجود در ایران در برگااری فعالیتدانش

بندی منعطتف در کتلا  در    های منظم آموزش همتایان و گروهمهآموزان عادی و اردوهای مشترک، توسعه برنادانش

تترین دلالتت   شده تبتدیل کنتد. در عنصتر زمتان، مهتم     ریایای پایدار و برنامههای موردی را به رویهتواند این تجربهمی

لتم  ریتای مشتترک مع  پژوهش این است که بدون تخصیص زمان رسمی و مصون از سایر تعهدات آموزشی برای برنامته 

تدریستی  عادی و معلم رابط، اجرای آموزش فراگیر با همان چالشی مواجه خواهد شد که در آمریکا به تنال الگوهای هم

شود در ساختار رسمی برنامه هفتگی مدار  اجراکننده طرح آمتوزش فراگیتر در   رو، پیشنهاد میمنجر شده است. ازاین

ماندن مکتان و  شابت»ر گرفته شود. در عنصر مکان، الگوی فنلاندی اندیشی معلمان در نظایران، زمان مشخصی برای هم

جتای متدار    آموزان در مدار  عتادی بته  با روح مصوبه آموزش فراگیر ایران که بر بضور دانش« تغییر شدت بمایت

وزشتی  ستازی فضتای آم  تواند مبنای مناسبی برای تقویت رویکرد مناستب ویژه تأکید دارد، همخوانی بیشتری دارد و می

در مجمتوع، دلالتت اصتلی     موجود در کشور باشد، بدون آنکه نیاز به ایجاد ساختارهای موازی و پرهاینه ابسا  شود. 

زمان در دو جبهه است: از ی  سو، تقویت این پژوهش برای ایران آن است که توسعه آموزش فراگیر مستلام برکت هم

شتود( و از  صوبات موجود )درسی که از تجربه آمریکا آموختته متی  مند نسبت به مهای اجرایی و پاسخگویی نظامضمانت

گتذاری بتر   آمتوزان و سترمایه  سوی دیگر، ادغام آموزش فراگیر در سیاست کتلان آمتوزش باکیفیتت بترای همته دانتش      

شتود(. ترکیتب   ای معلمان )درسی که از تجربه فنلانتد آموختته متی   پیشگیری، مداخله زودهنگام و توانمندسازی برفه

تواند مسیر تحقا شمول واقعتی،  های نظام آموزشی ایران، میها و محدودیتفمند این دو رویکرد، متناسب با ررفیتهد

توان نتیجه گرفت که آمتوزش  آموزان دارای نیازهای ویژه را هموارتر سازد. در نهایت، میو نه صرفاً ادغام فیایکی، دانش

چه در قالب رویکرد پیشگیرانه فنلانتد، مستیری تتدریجی، چندبعتدی و      محور آمریکا وفراگیر، چه در قالب رویکرد با

تحقتا در یت  برنامته یتا مصتوبه وابتد. مقایسته        وابسته به زمینه فرهنگی و سیاسی هر کشور است، نه ی  هدف قابل

، یعنتی  هتا گانه برنامه درسی کلایتن نشتان داد کته وجته اشتتراک بنیتادین آن      تطبیقی این دو نظام بر مبنای عناصر نه

شتود  آموزان به برنامه درسی عمومی و کاهش جداسازی، از طریا سازوکارهای متفاوتی محقا متی دسترسی همه دانش

ای هر نظام دارد. برای نظام آموزش و پرورش ایران، این یافته به معنای آن که ریشه در ساختار بقوقی، سیاسی و برفه

مستقیم از ی  الگوی خاد، بلکه با طرابتی الگتویی بتومی کته میتان       برداریاست که توسعه آموزش فراگیر نه با کپی

ای معلمتان از ستوی دیگتر    ضمانت اجرایی و بقوقی از ی  سو و پیشگیری، بمایت چندسطحی و توانمندسازی برفته 

 پذیر خواهد بود.تعادل برقرار کند، امکان

 مشارکت نویسندگان

 

 کر و قدردانیتش 
 

 تعارض منافع

 «ض منافت توسط نویسندگان بیان نشده استگونه تعارهیچ»
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